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 Concluimos un año más con esta publicación el periplo que a lo largo del curso 
2011-2012 han seguido los equipos multidisciplinares que componen el amplio abanico 
de Redes de Investigación en Docencia Universitaria de la Universidad de Alicante. 
 Estamos ante la muestra del trabajo que de forma colaborativa han desarrollado 
cada una de las Redes participantes en el Programa que institucionalmente, y a través 
del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad (hoy de Estudios, Formación 
y Calidad) se ha ido convocando anualmente como soporte estratégico para el desarrollo 
de un trabajo planificado de investigación e innovación docente.  
Este año se ha cumplido su undécima edición, y como viene siendo habitual en 
las últimas ediciones, la participación ha ido creciendo paulatinamente, con lo que se 
demuestra el interés de una gran parte del profesorado de la Universidad de Alicante en 
la innovación docente, dado que el objetivo principal de esta convocatoria es propiciar 
un espacio para la investigación en aspectos relacionados con la docencia. Pero además, 
se fomenta que se investigue de forma colaborativa, desarrollando una competencia 
básica en la docencia universitaria: el trabajo en equipo. 
En este caso hemos querido denominar la publicación con el título genérico de 
“Diseño de acciones de investigación en docencia universitaria”, donde se pudiera 
englobar, no sólo las propuestas de organización y planificación de la docencia tras los 
nuevos cambios generados por la reforma universitaria de estos últimos años, sino 
también el trabajo de aquellos equipos que han comenzado a desarrollar las intenciones 
plasmadas en estos documentos planificadores previos, realizando incursiones muy 
significativas en los terrenos de la metodología y la evaluación, e incluso atreviéndose a 
investigar el terreno de la transición del alumnado desde los niveles previos, con el fin 
de hacerle más asequible el acceso a la Universidad. Todo ello tiene un denominador 
común: mejorar los resultados académicos y buscar la calidad educativa. 
Paradójicamente, este interés que cada vez más equipos docentes de nuestra 
Universidad vienen demostrando en investigar e innovar para la mejora de la calidad 
educativa es inversamente proporcional a las posibilidades económicas que nuestras 
instituciones tienen de financiación. Lo que demuestra de nuevo que para conseguir una 
educación de calidad es necesaria, además de una buena financiación, una gran 
motivación hacia nuestro trabajo, y buenas dosis de imaginación. En este caso, y dado la 
situación socio-económica actual, prevalecen los dos últimos factores, aguantando con 
solidez el edificio de la investigación, la innovación y la calidad educativa. 
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En todos los trabajos presentados a lo largo del contenido de la publicación se 
pueden observar, además de la calidad y la rigurosidad investigadora, los deseos de 
buscar nuevas fórmulas que permitan una docencia adaptada a las necesidades que la 
sociedad impone en estos momentos. Hoy el mercado laboral apuesta por las 
competencias, y conseguir que nuestro alumnado adquiera una formación adecuada en 
este aspecto supone un esfuerzo docente importante, ya que tradicionalmente se ha 
trabajado en otra línea metodológica.  
Precisamente, proyectos de trabajo como el de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria, del que ahora presentamos los resultados anuales, ayudan a 
propiciar el cambio de una forma mucho más eficiente, ya que se trata de una tarea en 
equipo, con todas las ventajas que esta forma de investigar aporta en cuanto a la riqueza 
de aportaciones desde las distintas sensibilidades pedagógicas que los miembros de un 
equipo multidisciplinar pueden aportar, y minimizando al máximo los inconvenientes 
debido a la motivación demostrada. 
Como decíamos al principio, se cumplen once años del Programa Redes. Pero 
esto es quizás lo menos importante, incluso puede ser anecdótico. Lo realmente 
trascendente es que la Universidad de Alicante apostó por la investigación y la 













MODALIDAD I: Redes de Investigación en 
docencia universitaria de Titulación-EEES 
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Memoria de FraTrad 3 - Red de Investigación en Docencia 
Universitaria de Traducción 
 
D. Gallego Hernández; P. Martínez; P. Masseau (Coordinadora); P. Mogorrón Huerta; 
M. L. Muñoz Martín; F. Navarro Domínguez; M. I. Peñalver Vicea; A. Sierra Soriano; 
C. Verna Haize 
 
Traducción e Interpretación – Filología Integradas 






Esta memoria presenta los resultados obtenidos en la red FraTrad 3 (2011-2012) dedicada a la elaboración 
de las guías docentes de las asignaturas de traducción del tercer curso del Grado en Traducción e 
Interpretación (área de francés). Los principales objetivos de esta red planteados a principios de curso 
fueron los siguientes: analizar, reflexionar, intercambiar experiencias y elaborar las guías en un marco 
común. Así, en esta memoria detallamos, por una parte, la metodología seguida para trabajar de manera 
colaborativa y consensuada y, por otra, los resultados obtenidos en cuanto a las guías docentes en 
particular. En definitiva, queremos rendir cuenta de nuestras actuaciones y dificultades en relación a la 
elaboración de los distintos apartados de las guías: objetivos y competencias, desglose de contenidos, 
metodología, cronograma y criterios de evaluación. 
 
 




 Durante el curso 2011-2012, hemos seguido con la elaboración de las guías 
docentes de los estudios de grado implantados durante el curso 2010-2011. Los 
miembros de la Red FraTrad 3 se han encargado de trabajar colaborativamente a lo 
largo de varios meses con el fin de diseñar lo mejor posible las programaciones de las 
distintas asignaturas de traducción (francés) que conforman el tercer curso del Grado en 
Traducción e Interpretación. Este trabajo se ha llevado a cabo en el marco del Proyecto 
de Redes de Investigación en Docencia Universitaria de Titulación-EEES, curso 2011-
2012, bajo la supervisión del ICE de la Universidad de Alicante y del Departamento de 
Traducción e Interpretación. 
 
1.1 Problema/cuestión. 
El objeto del estudio llevado a cabo durante estos meses no fue otro que intentar 
entre varios docentes, preocupados por aplicar de manera concreta y efectiva las 
distintas directivas vigentes, trabajar conjuntamente con el fin de proponer soluciones 
innovadoras en relación a la programación de distintas asignaturas. Asignaturas de 
traducción diferentes, por tratar varias especialidades, pero cuyas programaciones, 
pensamos, deben ser complementarias. 
Las principales estrategias de investigación que se han utilizado con el fin de 
implementar dichas guías docentes de manera coherente se pueden sintetizar de la 
siguiente manera: aprovechar la experiencia adquirida en las redes anteriores, seguir las 
pautas marcadas por el ICE y nuestra facultad, seguir los elementos aprobados por la 




Las memorias de las redes de primero y segundo de grado en Traducción e 
Interpretación han sido nuestras principales fuentes de información. Además, hemos 
tomado muy en cuenta el plan de estudio aprobado por la Aneca en 2010. Finalmente, 
cabe mencionar los trabajos publicados por los miembros de la red INTTRA (Red de 
Innovación Docente de la Universidad de Alicante) que tienen una relación estrecha y 




El propósito de esta memoria es plasmar de manera concreta y coherente nuestra 
forma de proceder a la hora de implementar las guías docentes del tercer curso del grado 
en Traducción e Interpretación (plan 2010). También, intentaremos recalcar unas 
propuestas de mejora así como las dificultades encontradas a lo largo de estos meses. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
 La implementación de las guías docentes del tercer curso de traducción se ha 
realizado de acuerdo con las pautas marcadas por el ICE/Facultad de Letras (modelo de 
guía en word/txt igual a los apartados del campus virtual) y según las informaciones 
recogidas en las fichas UA definitivas aprobadas por la Aneca en 2010. 
 Los nueve profesores que integran esta red tienen una amplia experiencia y 
provienen de distintas especialidades. Recalcar que hemos contado con la participación 
de un Catedrático así como del propio director del Departamento de Traducción e 
Interpretación. Mencionar igualmente que dos de los profesores, además de llevar 
muchos años en el mundo de la enseñanza, son expertos profesionales del campo que 
nos ocupa: la traducción. Finalmente, es importante señalar que la mayoría de 
profesores de esta red ya impartían las asignaturas de las que han realizado la guía 
docente en la licenciatura. 
- P. Masseau: Coordinadora de la red FraTrad 3 2011-2012. Profesora ayudante del 
Departamento de Traducción e Interpretación. También miembro de la Red de 
Innovación Docente INTTRA y de la Red Diseño y elaboración de metodologías 
docentes y materiales para la traducción en el ámbito de la economía y los negocios. 
- D. Gallego Hernández: Profesor Ayudante Doctor del Departamento de Traducción e 
Interpretación. También miembro de la Red de Innovación Docente INTTRA. 
Coordinador de la Red Diseño y elaboración de metodologías docentes y materiales 
para la traducción en el ámbito de la economía y los negocios. En esta ocasión su 
trabajo se ha centrado en la asignatura: Terminología bilingüe (francés) 32730. 
- P. Martínez: Profesor Asociado del Departamento de Traducción e Interpretación. 
También miembro de la Red de Innovación Docente INTTRA y de la Red Diseño y 
elaboración de metodologías docentes y materiales para la traducción en el ámbito de la 
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economía y los negocios. Profesional de la traducción en activo. En esta ocasión su 
trabajo se ha centrado en la asignatura: Traducción científico-técnica (francés) 32732. 
- P. Mogorrón Huerta: Profesor Titular de Universidad y Director del Departamento de 
Traducción e Interpretación. También miembro de la Red de Innovación Docente 
INTTRA. Investigador principal del grupo Fraystram. En esta ocasión su trabajo se ha 
centrado en la asignatura: Traducción audiovisual (francés) 32750. 
- M. L. Muñoz Martín: Profesora Titular de Escuela Universitaria del Departamento de 
Traducción e Interpretación. Licenciada en derecho, ha ejercido durante muchos años 
como letrada y como intérprete jurado. En esta ocasión su trabajo se ha centrado en la 
asignatura: Traducción jurídica y administrativa (francés) 32734. 
- F. Navarro Domínguez: Catedrático de Universidad del Departamento de Traducción e 
Interpretación. Investigador de reconocido prestigio. Ha publicado varias monografías y 
participado en numerosos congresos. También ha publicado estudios en revistas 
indexadas de nuestro campo. En esta ocasión su trabajo se ha centrado en la asignatura: 
Traducción Literaria (francés) 32736. 
- M. I. Peñalver Vicea: Profesora Titular de Universidad del Departamento de Filología 
Integradas. En esta ocasión su trabajo se ha centrado en la asignatura: Lengua C V 
(francés) 32733. 
- A. Sierra Soriano: Profesora Titular de Universidad del Departamento de Traducción e 
Interpretación. Miembro de la Red de Innovación Docente INTTRA. En esta ocasión su 
trabajo se ha centrado en la asignatura: Traducción C/A (francés) 32737. 
- C. Verna Haize: Profesora Titular de Escuela Universitaria del Departamento de 
Filología Integradas. En esta ocasión su trabajo se ha centrado en la asignatura: 
Contrastes lingüísticos y culturas de la lengua B francés 32731. 
 
2.2. Materiales 
 Los materiales utilizados han sido el Plan de estudio del Grado en Traducción e 
Interpretación, las fichas UA de dicho grado así como las memorias de las redes de 
cursos anteriores dedicadas a la elaboración de las guía docentes del primer y del 






 Los instrumentos utilizados para poder trabajar colaborativamente y de manera 
consensuada han sido principalmente dos: la creación de un grupo de trabajo en el 
campus virtual y la organización de reuniones periódicas. 
2.4. Procedimientos 
 Según el calendario establecido por la Facultad de Filosofía y Letras de la 
Universidad de Alicante nos reunimos varias veces presencialmente para tratar los 
distintos apartados de las guías docentes de estas ocho asignaturas: 
 
Reuniones oficiales 
presenciales de la Red 
FraTrad 3 
Temas tratados Observaciones 
28 de febrero de 2012 1. Establecimiento del 
calendario de reuniones. 
2. Presentación de los 
documentos del grupo de 
trabajo del campus virtual. 
3. Cómo se rellena la 
plantilla de guía docente en 
TXT. 
4. Tareas para la tercera 
reunión: contenidos y 
evaluación. 
5. Fecha de la próxima 
reunión. 
Desde el primer momento 
todos los miembros han 
demostrado su buena 
disposición para trabajar 
conjuntamente. 
20 de marzo de 2012 1. Fecha de la próxima 
reunión. 
2. Puesta en común de los 
apartados de las guías 
docentes: contenidos y 
evaluación. 
3. Tareas para la tercera 
reunión: desarrollo semanal 
Se trabaja en la reunión a partir 
de la guía de cada profesor para 
comprobar el funcionamiento 
de forma práctica. 
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de actividades y 
evaluación. 
4. Preguntas sobre el 
formato .TXT. 
 
26 de abril de 2012 1. Puesta en común de los 
apartados de las guías 
docentes: desarrollo 
semanal de actividades y 
evaluación. 
2. Puesta en común de los 
borradores de las guías 
docentes definitivas. 
3. Dudas, preguntas. 
Se acuerda con los profesores 
que no han podido terminar 
quedar de manera individual 
para revisar sus guías. 
 
 Al finalizar cada reunión hemos redactado un acta de la misma (colgada en el 
grupo de trabajo del CV, así como la plantilla de guía docente, las fichas UA y las 
fichas de seguimiento del ICE). Además, entre reunión y reunión hemos estado en 
contacto a través el correo electrónico con el fin de resolver dudas puntuales. 
 
3. RESULTADOS 
En esta sección presentamos algunos ejemplos de los apartados más complejos 
de elaborar de las guías docentes diseñadas a lo largo de estos meses: evaluación, 
contenidos y plan de aprendizaje. 
3.1. Evaluación 
 En la primera reunión sentimos la necesidad de explicar la diferencia entre 
Criterios y Ponderación en el apartado de evaluación proponiendo dos ejemplos: 
1) Ejemplo Guía de Historia 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
Tipo: Evaluación continua 
Descripción: Actividades académicas dirigidas (pruebas de ejecución real y evaluación del trabajo en 
grupo). 
Criterios:  
1. Compilar y sintetizar información diversa sobre problemáticas específicas de la asignatura 




2) Ejemplo Guía de Traducción realizada en 2010-2011 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
Tipo: Examen Final 
Descripción: Prueba objetiva escrita sobre conceptos teóricos y práctica de traducción. 
Criterios:  
1- Aceptabilidad microlingüística (errores locales) 
2- Aceptabilidad macrolingüística (errores globales): Aspectos textuales, aspectos relacionados con la 
pragmática, aspectos relacionados con el estilo. 
3- Aceptabilidad funcional: función principal del TO y del TT, no respeto del pliego de condiciones 
preestablecido, incumplimiento del encargo profesional. 
Ponderación: 50% 
 
  Finalmente ofrecemos pues el resultado en lo que se refiere a la evaluación en 
una guía docente para el curso 2012-2013: (Traducción Literaria 32736). 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
Tipo: Evaluación continua 
Descripción: TRABAJO PRÁCTICO COMENTADO DE TRADUCCIÓN LITERARIA 
Criterio: 
Traducción al español o al francés de un mínimo de SESENTA páginas de una novela, en Lengua 
francesa o española, obra que no haya sido traducida. La delimitación de las páginas que deben traducirse 
la decide el profesor (tutorías). La novela debe estar publicada en fecha posterior al 2003. Sin la 
presentación del trabajo al profesor (en horas de tutorías) diez días antes del examen final el alumno 
pierde los derechos de poder presentarse a las pruebas escritas finales. El trabajo debe, necesariamente, 
tratar las partes siguientes: 
 
a) presentación del autor y sus obras, consultar bibliografía escrita y en la Red. 
b) estudio literario de toda la novela objeto de la traducción. 
c) explicación de las dificultades traductológicas encontradas en el transcurso de la traducción. 




Sin la presentación del trabajo, la asignatura no podrá ser evaluada. La entrega del trabajo debe hacerse 
obligatoriamente, como más tarde, DIEZ DÍAS ANTES (VÁLIDO PARA AMBAS 
CONVOCATORIAS) de realizar el examen final, de forma personal y en horas de tutoría del profesor, 
uniendo al trabajo la obra original, obra que será devuelta al alumno cuando se haya corregido la 
traducción. 
 
Los alumnos españoles redactan su trabajo entero en español y traducen del francés al español, los 
alumnos extranjeros redactan el trabajo en francés y traducen del español al francés. Si el alumno 
suspende el examen pero aprueba el trabajo se conserva la nota de dicho trabajo. 
 
Tipo: Evaluación continua 
Descripción: PREPARACIÓN DE LAS TAREAS COTIDIANAS EN CASA Y PARTICIPACIÓN  
Criterio: Las traducciones y los comentarios literarios y traductológicos de los textos que se propongan 
para este curso deben ser preparados por el alumno previamente a su asistencia a clase, requisito 
imprescindible para poder participar activamente en las clases prácticas (se distribuirán los textos a través 
de los medios oportunos: copistería u/o campus virtual/plataforma).  
Ponderación: 10% 
Observaciones: Una participación pasiva en clase es siempre un índice negativo en la evaluación de la 
materia. El profesor podrá solicitar al estudiante que entregue el trabajo realizado en casa o en clase. 
 
Tipo: Prueba final 
Descripción: PRUEBA OBJETIVA ESCRITA SOBRE CONCEPTOS TEÓRICOS Y PRÁCTICA DE 
TRADUCCIÓN 
Criterio: 1- Una parte práctica (2 puntos)  
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Consiste en una prueba práctica de traducción literaria (A/B Y B/A) DE TEXTOS EN TORNO A 300 
palabras, precedida de un comentario de texto literario, del tipo de los que se realizan en clase. El 
comentario literario debe estar redactado en francés para los españoles y en español para los franceses. 
2- Una parte teórica (2 puntos)  
Consiste en contestar a las preguntas que se formulen relacionadas con la teoría de la traducción literaria 




IMPORTANTE: Para sumar las notas de los trabajos semanales y del trabajo prácticos a la nota final del 
examen, el alumno deberá obtener, como mínimo, 2 puntos sobre un total de 4 en el examen final. 
 
Observaciones generales: 
Parámetros de corrección de las traducciones: 1- Aceptabilidad microlingüística (errores locales). 2- 
Aceptabilidad macrolingüística (errores globales): Aspectos textuales, aspectos relacionados con la 
pragmática, aspectos relacionados con el estilo. 3- Aceptabilidad funcional: función principal del TO y 
del TT, no respeto del pliego de condiciones preestablecido, incumplimiento del encargo. 
 
 
3.2. Contenidos y desarrollo semanal de actividades 
 En lo que se refiere al apartado correspondiente a los contenidos y al desarrollo 
semanal de actividades, se discute la necesidad de ser claros en cuanto al tema que se va 
a tratar cada semana: ofrecemos pues el resultado en lo que se refiere a estos apartados 
en una guía docente para el curso 2012-2013: (Lengua CV francés 32733). 
 
CONTENIDOS: 
Contenidos teóricos y prácticos: 
Bloque 1: Contenidos pragmáticos,gramaticales, fonéticos y traductológicos desde la contrastividad 
français/espagnol;espagnol/français):  
a.  
1. Adverbios, locuciones adverbiales y fórmulas estereotipadas que expresan la opinión, el acuerdo y el 
desacuerdo  
2. El "ne" expletivo: particularidades 
3. El artículo partitivo: excepciones a la regla (restricción) 
4. La negación: restrictción de la négation (adverbios) 
5. Revisión de las vocales orale [e] ouverte / [e] fermée (grafías y fonemas) 
6. Revisión de procedimientos traductológicos: abreviación (abreviatura, troncación, sigla, acrónimo) 
b. Revisión y perfeccionamiento de las preposiciones y locuciones prepositivas, adverbios (y locuciones 
adverbiales) y conjunciones (y locuciones conjuntivas) para expresar:  
1. el tiempo (revisión de la periodicidad) 
2. la causa  
3. la consecuencia 
4. la finalidad 
5. La comparación. Revisión de la comparación en las subordinadas adverbiales 
6. Revisión de la conjugación francesa (excepciones: verbos de la primera conjugación. Verbos en -cer; -
erer: -emer; -éter; -eler; verbos de la tercera conjugación)  
7. Revisión de las vocales nasales (grafías y fonemas) 
8. Revisión de procedimientos traductológicos: el adjetivo de relación/"colocaciones"; "tournure 
factitive"; puesta de relieve 
 
Bloque 2. Contenidos gramaticales desde una perspectiva contrastiva:  
Revisión de la frase compleja en las relaciones lógico-temporales:  
1. La expresión del tiempo  
2. La expresión de la causa  
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3. La expresión de la consecuencia 
4. La expresión de la finalidad 
5. Revisión de la conjugación francesa (verbos de la segunda conjugación (infijo: -iss: origen y 
extensión); verbos (1ª conjugación en -ayer; -oyer); formación del passé simple; formación del subjuntivo 
6. Pronunciación del término: "plus" 
7. Revisión de procedimientos traductológicos: calcos y préstamos. 
 
Bloque 3. Contenidos pragmáticos (discursivos y funcionales):  
1. La argumentación en un debate 
2. La interacción en un diálogo, una entrevista. 
3. La descripción en un artículo de prensa 
4. Revisión de los verbos de la 3ª conjugación (particularidades) 
5. La entonación expresiva en las fórmulas de la lengua oral 
6. Revisión de procedimientos traductológicos: los "realia" 
 
Bloque 4: Análisis contrastivo gramatical (français/espagnol; espagnol/français) de los puntos anteriores 
desde un punto de vista cultural 
Les contenidos descritos anteriormente podrán ser abordados de forma simultánea según las necesidades 
lingüisticas del alumnado. 
Se trabajarán en particular el texto narrativo (el texto mediático ("le fait divers"). 
 
PLAN DE APRENDIZAJE 
Esta asignatura se desarrollará a lo largo del primer cuatrimestre con un total de 60 horas de 
presencialidad y 90 horas de trabajo considerado como no presencial. Una buena parte de la 
presencialidad, en concreto el 75 % (45 horas), consistirá en la impartición de clases teóricas en las que se 
empleará el método de lección participativa, utilizando diversos recursos TIC como powerpoint, web o 
multimedia, además de los recursos de pizarra, esquemas y guiones. 
 
DESARROLLO SEMANAL ORIENTATIVO 
Semana:01 
Unidad: Presentación de la materia.  
Bloque 1. 
1. l´Opinion  
Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial: 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:02 
Unidad: Bloque 1:  
1. Adverbios, locuciones adverbiales y fórmulas estereotipadas que expresan la opinión, acuerdo y 
desacuerdo 
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial: ejercicios para realizar en casa 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:03 
Unidad:Bloque 1.  
4. Le "ne" explétif: particularités 
5. L´article partitif: exceptions à la règles (restriction du partifif) 
6. La négation: restriction de la négation (adverbes) 
7. Révision des voyelles orales [ ] ouverte / [e] fermée (graphies et phonèmes) 
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial: ejercicios semanales que se realizarán encas. 
 13 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:04 
Unidad: Bloque 1. 
8. Révision des procédés traductologiques:l´abrègement (abréviation, troncation, sigles, acronymes) 
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial:  
Horas no presenciales:6 
 
Semana:05 
Unidad: Bloque 1. b. Révision et perfectionnement des prépositions (et locutions prépositives), adverbes 
(et locutions adverbiales) et conjonctions (et locutions conjonctives) pour exprimer:  
1. le temps (révision de la périodicité et ses règles grammaticales) 
2. la cause  
3. la conséquence 
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial: ejercicios y tareas que se realizarán en casa 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:06 
Unidad: Bloque 1. B. 4. le but 
5. La comparaison. Révision de la comparaison dans les subordonnées adverbiales 
6. Révision de la conjugaison française (exceptions: verbes de la 1ère conjugaison. Verbes en -cer; -erer: -
emer; -éter; -eler;)  
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial: Cuestionario metacognitivo que se realizará en casa. 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:07 
Unidad:Bloque 1. b. 7. Revision des voyelles nasales (graphies et phonèmes) 
8. Révision des procédés traductologiques: l'adjectif de relation/"colocaciones"; Descripción del trabajo 
presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales (controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial: ejercicios que se realizarán en casa 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:08 
Unidad: Bloque 2. 
1. L' expression du temps (emploi, sens et traduction)  
2. L' expression de la cause (emploi, sens et traduction) 
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial: ejercicios y tareas que se realizarán en casa 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:09 
Unidad: Bloque 2. 
3. L' expression de la conséquence (emploi, sens et traduction) 
4. L´expression de but (emploi, sens et traduction) 




Descripción del trabajo no presencial:ejercicios que se realizarán en casa. 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:10 
Unidad: Bloque 2. 
5. Révision de la conjugaison française (exceptions: verbe de la 2ème conjugaison (-iss); verbes (1ère 
conj. en -ayer; -oyer); formation du passé simple; formation du subjonctif 
6. Prononciation du mot "plus" 
7. Révision des procédés traductologiques: calques, emprunts. 
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial: ejercicios y tareas que se realizarán en casa 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:11 
Unidad: Bloque 3. Contenus pragmatiques (discursifs et fonctionnels):  
1. L´argumentation dans un débat 
2. L´interaction dans un dialogue, une interview,. 
3. La description dans un article de presse 
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial: cuestionario metacognitivo 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:12 
Unidad: Bloque 3:   
4. Révision des verbes de la troisième conjugaison (irrégulière) 
5. L´intonation expressive dans des formules de la langue parlée 
6. Révision des procédés traductologiques: les "realia" 
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial:cuestionario metacognitivo sobre los contenidos adquiridos que se 
realizará en casa 
Horas no presenciales:6 
 
Semana:13 
Unidad: Bloque 4: Analyse contrastive grammaticale (français/espagnol; espagnol/français) des contenus 
antérieurs  
Descripción del trabajo presencial:pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y grupales 
(controles) 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: ejercicios que se realizarán en casa. 
Horas no presenciales: 
 
Semana:14 
Unidad: Bloque 4: révision de l´analyse contrastive grammaticale (français/espagnol; espagnol/français) 
des contenus antérieurs  
Descripción del trabajo presencial: revisión de contenidos anteriores 
Horas presenciales:4 
Descripción del trabajo no presencial:revisión en casa de contenidos 




Descripción del trabajo presencial: revisión de contenidos anteriores 
Horas presenciales:4 
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Descripción del trabajo no presencial: cuestionario metacognitivo sobre los contenidos adquiridos que se 
realizará en casa 
Horas no presenciales:6 
 
4. CONCLUSIONES 
La elaboración de las guías docentes del tercer curso del grado en Traducción e 
Interpretación se ha enmarcado en un proceso de continuidad en relación a los dos 
cursos anteriores. Involucramos a docentes especialistas con el fin de plasmar el diseño 
de contenidos y herramientas útiles. 
Los miembros de esta red, hemos sido conscientes de la necesidad de trabajar 
conjuntamente. Pensamos que hemos alcanzados los objetivos planteados en nuestro 
proyecto aunque veremos en los siguientes apartados que algunos aspectos pueden ser 
mejorados. 
Las metas principales este curso fueron la coherencia y la homogenización. 
Fernande Ruiz Quemoun (2011) subrayaba en la memoria de red del curso pasado: 
“[…] hemos procurado que nuestros criterios y procedimientos de evaluación fueran lo 
más homogéneos posible en todas las asignaturas del curso y por este motivo el 
consenso entre todos los miembros ha sido esencial. Además, una vez definidos esos 
criterios y procedimientos de evaluación, hemos tenido una visión mucho más nítida de 
cuál había de ser la planificación de actividades de aprendizaje, cronograma, número de 
temas trabajados y otros puntos de la guía”. Resultado al que pensamos haber llegado 
también este curso. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En esta sección exponemos brevemente las dificultades encontradas a lo largo de 
la elaboración de las guías docentes del tercer curso del Grado en Traducción e 
Interpretación. 
Durante la primera reunión surgieron las primeras dudas al recordar que las 
guías docentes deben seguir las pautas marcadas en las fichas UA: ¿Cómo adecuarnos a 
un programa y una evaluación que no hemos planificado nosotros?, ¿Cómo planificar 
una asignatura que a lo mejor no impartimos? Entendemos que a pesar de seguir la ficha 
UA como un guión, el profesor que haga la guía docente debe tener cierta libertad 
(desglosar los contenidos, planificar actividades según un calendario propio). Si hay 
incoherencia en las fichas UA, ¿se podrán retocar en algún momento?  
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Al finales de curso, las dificultades encontradas fueron las siguientes: la 
ausencia o la necesidad de rectificar el POD hacen que nos veamos limitados a la hora 
de realizar las guías docentes. Es también una dificultad recurrente el hecho de no haber 
concebido en su día nosotros mismos las fichas UA. 
 Entendemos que estas dificultades no pueden ser resueltas directamente por los 
miembros de la red y que debemos superar estos obstáculos. Si los contenidos de una 
asignatura no han sido elaborado por un profesor siempre existe la posibilidad de 
desglosar algunos temas. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
En esta sección formulamos brevemente propuestas que, a la vista de los 
resultados obtenidos en nuestro proyecto, consideramos puedan contribuir a la mejora 
de los resultados en la red de elaboración de guías docentes del cuarto curso del Grado 
en Traducción e Interpretación. 
En primer lugar, pensamos que es imprescindible que el profesor que vaya a 
impartir la asignatura realice la guía docente. 
En segundo lugar, creemos que sería bueno involucrar a un alumno. Cosa que no 
fue posible este curso por ser ya nueve miembros en la red. 
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS  
Álvarez Teruel, J. D; Tortosa Ybáñez, M.T y Pellín Buades, N. (Coords.) (2011): Redes 
de Investigación Docente Universitaria: Innovaciones Metodológicas. 
Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad - Instituto de Ciencias de 
la Educación. Universidad de Alicante. http://hdl.handle.net/10045/20537 
 
Álvarez Teruel, J. D; Tortosa Ybáñez, M.T y Pellín Buades, N. (Coords.) (2010): La 
Comunidad Universitaria: Tarea Investigadora delante de la Práctica Docente. 
Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad - Instituto de Ciencias de 
la Educación. Universidad de Alicante.  http://hdl.handle.net/10045/19884  
 
8. ANEXO: modelo completo de guía docente. 
GUÍA DOCENTE 
DATOS GENERALES 





CRÉDITOS ECTS: 6 
DEPARTAMENTO Y ÁREAS: Traducción e Interpretación, Filologías integradas 
ESTUDIOS EN LOS QUE SE IMPARTE: Grado en Traducción e Interpretación 
 
CONTEXTO DE LA ASIGNATURA: 
Durante los cuatro años de los que consta el grado de Traducción e Interpretación se van 
cursando diferentes asignaturas que pueden servir de apoyo a la práctica de la traducción y la 
interpretación en todas sus modalidades. La terminología bilingüe pretende ser un espacio didáctico 
teórico y, sobre todo, práctico que permita al estudiante descubrir nuevos recursos y estrategias de 
aplicación a la práctica de la traducción y la interpretación. Los contenidos y objetivos de la asignatura 
giran en torno a un trabajo terminográfico de grupo que tiene dos objetivos básicos: 1) la compilación y 
gestión de un corpus y 2) su explotación y gestión terminológica. 
 
PRPOFESOR RESPONSABLE: Daniel Gallego Hernández 
 
PROFESORADO: Daniel Gallego Hernández 
 
COMPETENCIAS Y OBJETIVOS 





Competencias específicas (CE): 
CE 1.15, CE 1.16 
CE 2.3 
CE 3.9, CE 3.10, CE 3.11 
CE 4.7, CE 4.8 
 
Objetivos formativos: 
1. Conocer las características de lenguaje especializado 
2. Conocer los fundamentos teóricos y prácticos de la terminología. 
3. Relación con otras disciplinas 
4. Conocer y evaluar los recursos documentales 
5. Realizar búsquedas puntuales y sistemáticas 
6. Conocer la metodología y la gestión de aplicaciones terminológicas. 
 
Objetivos específicos aportados por el profesorado: 
- Conocer y saber poner en práctica los fundamentos de la disciplina en su relación con la 
traducción especializada, la interpretación y la terminografía 
- Saber reconocer, traducir y gestionar la terminología y fraseología propia de un área de 
conocimiento especializado 
- Saber encontrar, conocer y manejar los instrumentos, fuentes de documentación y recursos 
léxicos en internet de los que dispone el traductor e intérprete a la hora de enfrentarse a la terminología y 
fraseología de un ámbito de especialización 
- Conocer y manejar algunas de las aplicaciones informáticas aplicables al trabajo terminográfico 
para traductores e intérpretes 
- Desarrollar habilidades para el aprendizaje de manera autónoma y el trabajo en equipo 
 
CONTENIDOS 
Contenido. Breve descripción: 
El programa se articula en torno a distintos contenidos relacionados no solo con la terminología 
y su aplicación a la traducción especializada y la interpretación, sino también con la documentación y la 
informática aplicada. 
 
Contenidos teóricos y prácticos: 
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1. Terminología, traducción especializada y otras disciplinas relacionadas 
2. Terminología y documentación: fuentes y recursos léxicos 
3. Terminografía bilingüe: explotación de corpus, diseño y gestión de fichas termino-
fraseológicas 
4. Terminótica: aplicaciones informáticas para el trabajo terminográfico 
 
PLAN DE APRENDIZAJE 
TIPOS DE ACTIVIDADES 
 
Actividad docente: clases teóricas 
Metodología: Exposición y debate sobre los contenidos del programa. En la medida de lo 
posible, actividades basadas en las nuevas tecnologías para la adquisición del contenido teórico, así como 
ejercicios con ordenador sobre los contenidos en cuestión. Lectura de materiales. 
Horas presenciales: 15 
Horas no presenciales: 25 - tutorías 
 
Actividad docente: prácticas con ordenador 
Metodología: Actividades complementarias (individuales y grupales) para la aplicación práctica 
de los contenidos, así como para la elaboración del trabajo de grupo. Lectura de materiales. 
Horas presenciales: 45 
Horas no presenciales: 65 - Estudio, Trabajo individual y travajo en grupo 
 
DESARROLLO SEMANAL ORIENTATIVO 
 
Semana: 01 
Unidad: Presentación de la asignatura 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 02 
Unidad: El trabajo terminográfico 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 03 
Unidad: Córpora y terminología 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 04 
Unidad: Lenguajes especializados 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 05 
Unidad: Búsqueda y evaluación de información 
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Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 06 
Unidad: Aplicaciones informáticas para la compilación y gestión de córpora I 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 07 
Unidad: Aplicaciones informáticas para la compilación y gestión de córpora II 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 08 
Unidad: Aplicaciones informáticas para la compilación y gestión de córpora III 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 09 
Unidad: Recapitulación I 
Descripción del trabajo presencial: Exposición de trabajos de grupo 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 10 
Unidad: Productos terminográficos 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 11 
Unidad: La ficha terminológica 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 12 
Unidad: Diseño de bases de datos terminológicas 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
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Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 13 
Unidad: Explotación de córpora aplicada a la terminografía I 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 14 
Unidad: Explotación de córpora aplicada a la terminografía II 
Descripción del trabajo presencial: pruebas objetivas individuales y prácticas individuales y 
grupales (controles) 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
 
Semana: 15 
Unidad: Recapitulación II 
Descripción del trabajo presencial: exposición de trabajos de grupo 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: controles individuales y grupales 
Horas no presenciales: 6 
Total 
Horas presenciales: 60 
Horas no presenciales: 90 
EVALUACIÓN 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
 
Tipo: Evaluación continua 
Descripción: Evaluación de la participación en clase. 
Criterio: Asistencia a clase y resultados obtenidos en pruebas objetivas individuales (1 punto de 




Tipo: Evaluación continua 
Descripción: Evaluación de la exposición oral del trabajo de grupo. 
Criterio: Adecuación de los contenidos a los esquemas propuestos para cada exposición, 
asimilación de conceptos y progresión en el trabajo de grupo (2 puntos sobre 10 de la nota final). 
Ponderación: 20% 
Observaciones: Cada grupo hará dos exposiciones orales en el curso: una a mediados y otra al 
final (semanas 9 y 15). 
 
Tipo: Evaluación continua 
Descripción: Evaluación de la calidad del trabajo terminográfico sistemático. 
Criterio: Resultados obtenidos en pruebas individuales (2 puntos de 10 de la nota final) y de 
grupo (3 puntos de 10 de la nota final). Cumplimiento estricto de los plazos de entrega. En el caso de las 
actividades individuales, no se tienen en cuenta las realizadas en pareja o grupos. En cuanto a los 
productos del trabajo final, adecuación del corpus, de la base de datos terminológica y del informe escrito 
a las pautas de trabajo propuestas en el curso. 
Ponderación: 50% 
Observaciones: Actividades realizadas individualmente y en grupo a lo largo del curso y entrega 
de los productos finales al final del semestre. 
 
Tipo: Prueba final 
Descripción: Evaluación con una prueba escrita de los contenidos teóricos y metodológicos 
vistos en clase. 
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Criterio: Asimilación de conceptos teóricos y metodológicos (2 puntos de 10 de la nota final). 
Ponderación: 20% 
Observaciones: Prueba escrita de conocimientos.  
 
Observaciones generales: 
El plan de aprendizaje puede verse afectado por diversos factores, como el calendario académico 
o el propio desarrollo de las clases y el seguimiento de los estudiantes. En la evaluación en periodos 
extraordinarios, desaparece el 10% de la evaluación de la participación en clase, así como el 20% 
correspondiente a la evaluación de la exposición oral del trabajo de grupo. En consecuencia, la 
ponderación de la prueba final asciende al 50% (5 puntos de 10 de la nota final). En cuanto al 50% 
restante (evaluación de la calidad del trabajo terminográfico), se establecerá un único plazo para la 
entrega de prácticas individuales (2 puntos de 10 de la nota final) y grupales (3 puntos de 10 de la nota 
final). 
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Forma y contenido (historia, teoría y crítica) en la asignatura de 
composición arquitectónica 3 
 
MARTÍNEZ MEDINA, A.; GUTIÉRREZ MOZO, M.E.; 
OLIVER RAMÍREZ, J.L. 
BARBERA PASTOR, C.; PARRA MARTÍNEZ; J.; 
MORENO ORTOLANO, J. 
Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía, 




Planteamiento de la asignatura Composición Arquitectónica 3 (CA3), de 3er curso de Grado en 
Arquitectura en la Universidad de Alicante. 
Desarrollo del trabajo dentro del marco más amplio que abarca todo el área de Composición 
Arquitectónica, el cual supone una cadena de investigaciones que revisan y ponen al día los 
conocimientos específicos y los sistemas de docencia, enseñanza, aprendizaje y evaluación. 
Exposición de los retos de esta asignatura de carga humanística que abarca más de tres siglos de historia 
de la arquitectura: del siglo XVIII (la Ilustración y la cultura Moderna) hasta los albores del siglo XXI 
(cultura de la Posmodernidad). Atención especial a la doble dimensión de la Arquitectura como 
documento histórico y objeto de uso presente. 
Planteamiento como si del viaje a una metrópolis contemporánea se tratara: no se puede abarcar en su 
totalidad, pero sí aprender su estructura general. Se trata de que los alumnos aprendan a pensar y trazar 
sus propios itinerarios. 
Desarrollo pormenorizado: organización en sesiones de seminario y prácticas de campo. Índice detallado 
de contenidos. Ejemplos de prácticas a desarrollar para fijar los contenidos y profundizar en la materia. 
Prácticas individuales presenciales y temas para trabajos en equipo. 
 
Palabras clave: Historia, Teoría, Arquitectura Moderna y Posmoderna 
 
 23 
1. INTRODUCCIÓN: EL RETO DE LA HISTORIA DE LA ARQUITECTURA 
MODERNA Y CONTEMPORÁNEA 
Ante la convergencia de los estudios universitarios en el Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES, más coloquialmente conocido como ‘Plan Bolonia’) que, en 
el caso de la nueva titulación de Grado en Arquitectura (GA) en Alicante, se ha iniciado 
en el curso 2010-2011, el profesorado que conforma el área de conocimiento de 
Composición Arquitectónica (acCA), integrada en el Departamento de Expresión 
Gráfica y Cartografía (EEGC) de la Universidad de Alicante (UA), se planteó el reto de 
aprovechar la ocasión para adaptar todas las materias, contenidos, métodos y 
herramientas del proceso de enseñanza/aprendizaje –que son responsabilidad del área-, 
a las nuevas directrices del nuevo marco de referencia. Por ello, el trabajo que aquí se 
presenta no debe entenderse como algo puntual y aislado que trata de perfilar una 
asignatura como un todo único y cerrado. Antes al contrario, los trabajos de 
investigación en la docencia de la Composición Arquitectónica (CA) se iniciaron hace 
ahora cuatro años (en 2008), con la participación en la Comisión que elaboró el nuevo 
plan de estudios de Grado en Arquitectura y se prolongan hasta la actualidad con la 
participación en distintos proyectos de investigación en docencia universitaria (cuyos 
resultados se ponen de relieve en diferentes artículos, capítulos, ponencias y 
comunicaciones), entre los cuales destaca la armazón de la totalidad de la estructura del 
área de Composición Arquitectónica (avanzada en 2010) como marco para el desarrollo 
de cada una de las asignaturas en cada uno de los cursos de Grado. A su vez, ya se ha 
elaborado el temario de la primera de las asignaturas del acCA del Grado en 
Arquitectura: Composición Arquitectónica 1 (CA1), de primer curso, que, por primera 
vez, se implantó en el curso 2010-11, revisándola, tras esta experiencia, y reajustando 
sus contenidos tanto de seminario como de los trabajos de campo. Y otro tanto se puede 
decir de la asignatura Composición Arquitectónica 2 (CA2), de segundo curso, que se 
ha implantado este año 2011-12 y cuyos resultados aconsejan una revisión y reajuste de 
los materiales a las posibilidades reales del tiempo del semestre. Por tanto, este trabajo 
forma parte de esta cadena en la que ahora nos proponemos desarrollar 
pormenorizadamente los contenidos de la asignatura de tercer curso, Composición 
Arquitectónica 3 (CA3) ―como indica su título―, permitiendo la continuidad y la 
trabazón de los conocimientos de un modo lineal (desde el primero hasta el último de 
los cursos) y fomentando la transversalidad con otras asignaturas del propio plan de 
estudios y entre las distintas materias ―o ‘enfoques’― que se integran en la asignatura. 
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No se puede olvidar que en la CA convergen conocimientos humanísticos tanto de 
Historia, Teoría y Crítica como del Patrimonio urbano y arquitectónico. 
Si en la asignatura de CA 1 se había realizado una aproximación a la 
complejidad de la arquitectura al intentar responder a preguntas tales como ¿qué es?, 
¿cómo se lleva a cabo?, ¿quién y para quién tiene lugar? y ¿dónde? (es decir: concepto, 
medios y materia, profesional, cliente y usuario, y contextos) y en el desarrollo de la 
asignatura de CA2 se planteaba un doble reto por la especificidad de la arquitectura (su 
doble condición de documento histórico y de objeto fabricado para uso y disfrute –es o 
debe ser útil y aspira a ser bella-), en el desarrollo de la presente asignatura, CA3, se 
plantea una dificultad similar, sólo que, ahora, con la mayor proximidad y presencia de 
la arquitectura protagonista en nuestro presente. El primer reto se inscribe en el contexto 
del EEES: hacer práctica una materia de tradición teórica y la condensación de 
contenidos por la reducción general de tiempos. El segundo reto surge del propio 
descriptor de la asignatura dentro del plan de estudios del GA, ya que se trata de 
sintetizar en un discurso el devenir de la historia de la ciudad y la arquitectura modernas 
y posmodernas desde la Ilustración hasta la era de la Información en que vivimos. En 
este discurso, previsto en un desarrollo casi cronológico en el que las materias se 
agrupan por afinidades temáticas que se superponen parcialmente en sus periodos, 
evidenciando que la presencia de los hechos en un discurrir temporal no supone que 
estos se concatenen siguiendo leyes de causa-efecto (ya que los acontecimientos 
humanos obedecen a leyes más complejas), tendrían cabida tanto los hechos urbanos y 
arquitectónicos más relevantes (enfoque histórico), como el pensamiento que había 
detrás o en el que se sustentaban (enfoque teórico), todo lo cual requería de un proceso 
de selección por su vigencia y actualidad (enfoque crítico). Gran parte del discurso se 
jalonaría con ejemplos relevantes (enfoque patrimonial) donde se sustenta o entrecruza 
la historia de la cultura occidental; un Occidente que ya no se circunscribe 
geográficamente a Europa, sino que abarca casi todo el planeta. 
Así pues, el doble reto ya quedaba esbozado en el descriptor que dice: “Se 
propone una lectura crítica y ordenada, pero no necesariamente cronológica, sino más 
bien a partir de capas superpuestas, como método de aproximación a la ciudad, la 
arquitectura y al pensamiento…” y continúa: “Para ello se utiliza como estrategia 
docente la elección de corrientes de arquitectura (y de pensamiento vinculado a las 
mismas), de arquitectos y de obras de arquitectura (y/o urbanas) que se consideran hitos 
contemporáneos por su vigencia y repercusión en la actualidad”. Este recorrido se 
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propone a partir de movimientos culturales y ejemplos significativos concretos en los 
cuales es posible reconocer conceptos fundamentales que tienen vigencia en la 
contemporaneidad arquitectónica. Los temas a partir de los cuales se pretende abordar 
estos objetivos formativos incluyen el pensamiento, la arquitectura y la ciudad desde los 
antecedentes de la Ilustración hasta la actualidad, abarcando tanto la revolución 
industrial como la era de la Información, centrando los discursos múltiples en la 
sociedad occidental. 
En este sentido la asignatura se plantea con la mirada puesta en la futura 
actividad profesional del arquitecto, la cual consiste ―históricamente― en saber 
resolver los problemas que plantea la creación arquitectónica, es decir, saber planificar, 
proyectar y construir, en un binomio que comparte técnica y arte, y desde un horizonte 
que abarca escalas desde el diseño de objetos hasta el territorio. Así, pues, la CA es un 
área de conocimiento entendida como conjunto de disciplinas que, desde distintos 
planos interrelacionados entre sí, tratan de dotar de un sustrato o base teórica a la 
práctica proyectual, sea de nueva planta o de reciclaje y rehabilitación del patrimonio 
heredado. Todas estas disciplinas del área de conocimiento de Composición 
Arquitectónica configuran una herramienta capaz de aportar criterios y de encauzar la 
búsqueda de la resolución de los problemas que se plantean en el proceso de creación 
arquitectónica. Generan una base de conocimiento o teoría que conforma un sistema de 
valores, métodos y hábitos que constituyen, o así lo pretenden, el bagaje de un 
arquitecto para construir su mirada personal ante el mundo y reflejar este entendimiento 
en sus obras. Es, por tanto, un entramado intelectual (compuesto de saberes, de 
destrezas y de actitudes) que apunta al ejercicio profesional, a la práctica de la 
Arquitectura. 
Para abordar y acopiar este conjunto de conocimientos que orientan la práctica 
de proyectar (la actividad propia del arquitecto), aparece, entre otros posibles enfoques, 
el enfoque histórico, donde se estudia la historia de la arquitectura y de la ciudad en 
relación con la historia del arte y de las culturas y la historia de las teorías que han 
sustentado la actividad arquitectónica en el periodo considerado. Un enfoque histórico 
que selecciona y analiza ciertas obras de arquitectura en su propio contexto, las cuales 
no son sólo documentos históricos –actas del pasado–, sino que, hoy, ahora, configuran 
los lugares donde vivimos y habitamos –son presente– y, además, nos cuestionan sobre 
el futuro. La arquitectura no es una pieza de museo ya que, si bien sus usos y sus 
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significados cambian a lo largo del tiempo, la realidad es que siguen teniendo vigencia 
porque, en primera y última instancia, sigue desempeñando un servicio y cumpliendo 
una finalidad, características que la diferencian claramente del resto de piezas u obras de 
arte (algunos teóricos del siglo XX vieron, precisamente en la utilidad, la razón para 
negarle a la arquitectura su artisticidad). Pero no sólo presenta esta especificidad sino 
que la cita de arquitecturas, sus conglomerados, dan lugar a las actuales metrópolis con 
sus espacios públicos (en cuanto al uso) que constituyen los lugares donde transcurren 
las relaciones sociales. Abordar estas complejidades de la propia materia, básicamente, 
desde un punto de vista histórico, es un reto al tener que acoplar los contenidos a una 
visión más práctica en un tiempo muy limitado. Las tareas de agrupación, selección y 
prácticas no resultan sencillas. 
 
2.- MARCO TEÓRICO: UN NUEVO SISTEMA DE ENSEÑANZA PARA UNOS 
NUEVOS CONTENIDOS 
Sin remontarnos a la enseñanza académica (s. XIX) donde la composición 
arquitectónica (como en el resto de las artes) aludía a las reglas que canalizan el proceso 
de invención de la arquitectura (lo que actualmente se denomina proyecto 
arquitectónico y que en la Academia se denominaba composición), en su evolución 
reciente, el área de conocimiento de Composición Arquitectónica ha seguido, 
mayoritariamente, un sistema de docencia que podríamos etiquetar de “tradicional”, 
donde la enseñanza y el aprendizaje se basaban en la suma de discursos de la clase 
magistral que se completaba (no siempre) con trabajos realizados fuera del aula por 
parte de los alumnos. La evaluación de los conocimientos se confiaba tradicionalmente 
a pruebas escritas (exámenes) que abarcaban una amplia materia (recogida en libros, 
capítulos, artículos, apuntes…). Esta situación se ha intentado superar en la actualidad 
planteando la docencia como un proceso interactivo, considerando las asignaturas como 
el programa de un viaje que se adapta a cada geografía concreta. 
No se puede olvidar que las especificidades de la Composición Arquitectónica 
son múltiples. Por un lado, su singularidad al abordar obras de arte de un singular 
estatus (confluencia de conocimientos objetivos y subjetivos). Por otro, la especificidad 
de los hechos arquitectónicos (objetos artísticos que son documentos del pasado y 
testigos y escenarios del presente). Además, su autoría cómplice, en sintonía con la 
sociedad (las arquitecturas tienen un fin que les dota de sentido y en su materialización 
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intervienen diversos agentes: el arquitecto, el promotor, el constructor y el usuario). Por 
último, la necesaria condición de la arquitectura como pieza o parte de un conjunto más 
amplio: la ciudad (lejos de los planteamientos de la arquitectura como una entidad 
autónoma y autista). Todo ello, además, encuentra un soporte histórico tanto en el 
pensamiento como en la práctica profesional, cuyas líneas entrecruzadas componen un 
tejido de diversas hebras a lo largo de la historia. El territorio de los conocimientos de la 
disciplina, en general, y de la asignatura, en particular, se intuye vastísimo, y podríamos 
asemejarlo a una metrópolis contemporánea que podremos visitar, descubrir algunos de 
sus secretos, pero difícilmente podremos abarcarla en su totalidad, a lo sumo aspiramos 
a comprender algunas de sus claves que nos permitan entenderla y descubrir las reglas 
que nos faciliten su interpretación en detalle. No vamos a poder recorrer toda la ciudad, 
como no vamos a poder conocer toda la Historia, esta tarea es inabarcable. Intentamos 
adentrarnos en el conocomiento de su estructura básica y el descubrimiento de su sostén 
intelectual a través de las obras (pensadas y construidas) más relevantes y significativas, 
con las cuales montar un andamiaje que pueda servir para adentrarnos o profundizar en 
otras partes de la ciudad (o de la Historia reciente) en función de nuestros intereses en 
un momento dado. Obviamente, en estos tres últimos siglos, la creciente y expansiva 
capacidad de comunicación de la imagen los ha hecho devenir siglos visuales (algo más 
patente desde la revolución de las tecnologías de la comunicación, pero la invitación 
quedó formalmente cursada con los dibujos de los arquitectos visionarios del XVIII). 
Sin embargo, en la base de una cultura humanística no bastan las imágenes, procede leer 
y leer reflexiones que nos aproximen a la complejidad del fenómeno de la arquitectura y 
su interpretación a lo largo de la historia inmediata de la cultura occidental. Es más: en 
realidad lo acontecido nos interesa porque vibra con el diapasón del presente, porque 
permite nuevas interpretaciones y significados. 
La propia historia de la ciudad y la arquitectura presenta múltiples 
particularidades a las que hay que sumar los distintos enfoques desde los que se puede 
abordar la materia en el periodo considerado, asaltado de continuos y profundos 
cambios tanto en lo científico (y técnico), en lo social (y económico) como en lo 
cultural (y artístico). Como ya hemos señalado, la Composición Arquitectónica la 
entendemos como la disciplina que define las bases teóricas que orientan la actividad 
proyectual, por lo que en las asignaturas de ‘historia’ se reúnen tanto la producción 
pensada (teórica) como la construida (práctica). Estos conocimientos tienen un fondo 
acumulativo necesariamente hermenéutico: toda experiencia del pasado es susceptible 
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de convertirse en un punto de referencia en el presente y es revisable. Y la aproximación 
a este sustrato intelectual se realiza desde tres enfoques distintos, pero complementarios. 
Un enfoque histórico, un enfoque teórico y un enfoque crítico. Los tres modos de 
aproximación tienen un riesgo y participan de un método común: la contextualización 
de los hechos y las teorías, la selección relevante y la imprescindible reflexión. Se trata 
de superar la imposibilidad que señala Paul Veyne respecto de la singularidad de los 
constructores de la Historia: “Los historiadores relatan argumentos, que son como otros 
tantos itinerarios que trazan a voluntad sobre el propio campo objetivo de los 
acontecimientos (…); ningún historiador describe la totalidad de este campo, pues un 
itinerario no puede seguir todos los caminos; ninguno de estos itinerarios es el 
verdadero, ninguno es la Historia”. La asignatura traza itinerarios aceptados, pero 
susceptibles de variaciones. No hay un discurso ni lineal ni unitario, no hay un punto de 
inicio y otro de destino, la realidad es múltiple y compleja, por lo que la materia se 
expone por periodos que se traban generando una cartografía de conocimientos por 
capas superpuestas. 
El reto de la enseñanza de la Composición Arquitectónica estriba no sólo en 
ofrecer una panorámica vigente sobre la amplitud de la producción de las sociedades 
(conocimiento pasivo, pero necesario), sino cuáles son los mecanismos y leyes que 
desde nuestro modo de entender el conocimiento hacen posible activar y mantener con 
actualidad esta tradición de saberes que está continuamente sometida a un proceso de 
validación y de incorporación de nuevas materias (conocimiento activo, estimulante). 
En consecuencia, planteamos una propuesta de transmisión de estos conocimientos 
como si de un viaje se tratara, el cual obedece a un plan previo trazado con antelación 
que nos permita establecer puntos sobre el territorio que se hacen imprescindibles para 
reconocerlo y con la suficiente flexibilidad como para atender a las particularidades del 
grupo que realiza la expedición, pero, sobre todo, para vivir la aventura del saber como 
lo que es: una sucesión de experiencias que, más tarde, trasladamos a la vida real y 
práctica. Parafraseando a Ventui “aprendemos de todas las cosas”, de la vida, de los 
libros, de las personas… y los recuerdos y enseñanzas de estas experiencias, se 
convierten en las pautas de referencia para enfrentarnos a los problemas vitales y 
profesionales que se presentan. Resulta sugerente convertir el proceso de adquisión de 
conocimientos en un viaje para vivirlo intensamente durante su trayecto y que sus 
enseñanzas perduren más allá de su intervalo. Se trata de que el alumno aprenda no sólo 
un itinerario básico sino a trazar caminos alternativos para surcar el territorio de la 
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Composición Arquitectónica, en general, y de la Historia de la Arquitectura moderna y 
posmoderna, muy en particular. Planteamos “enseñar a pensar”, como diría Kant, más 
que mostrar un listado de pensamientos. 
La idea del viaje, además, está en la base misma del conocimiento y del 
aprendizaje de la arquitectura, cuya experiencia es absolutamente personal. La 
arquitectura está donde está y el aprendiz de arquitecto que es el alumno debe 
comprender que su visita es insustituible por virtualidades (a pesar del poder de 
‘visualización’ del cerebro humano). En el aula se visitan gráficamente las arquitecturas 
y las estructuras urbanas, pero las imágenes no son arquitectura. Ya no se puede 
pretender una docencia que obligue a aprender grandes dosis de conocimientos de forma 
memorística ya que, en la mayoría de estos casos, implicará que aquellos se olviden a la 
misma velocidad con la que, aparentemente, se asimilan. Esta situación se pretende 
corregir con el planteamiento de la asignatura como un tour guiado en el que el sistema 
docente (método, medios y recursos) se optimice para llegar a más alumnos de forma 
más efectiva y más duradera, pero, sobre todo, con una clara aplicación a la praxis, al 
proyecto, a la realidad. De aquí que se planteen idéntico número de sesiones de 
seminario, donde se exponen periodos claves de la Historia de la Arquitectura (sean 
hechos, espacios, ciudades, pensamientos, tratados, interpretaciones…), guiados por los 
planos y las imágenes para una disección en detalle de la arquitectura en la que los 
conocimientos de las materias gráficas se revelan herramientas indispensables: el 
lenguaje básico del arquitecto ―el dibujo como reflejo de una idea o un pensamiento― 
que luego se examinarán desde nuevos puntos de vista: los que nos ofrecen los textos de 
los distintos arquitectos y profesionales protagonistas como de los investigadores e 
historiadores (protagonistas o no del momento histórico). De este modo se intenta poner 
en relación el pensamiento dibujado con el pensamiento escrito: a la luz de los textos 
que explican la arquitectura, sus teorías, sus intenciones y sus interpretaciones, que no 
siempre han sido estables. Sesiones de seminario para la visita guiada (que pueden 
cambiar cada año) y prácticas de campo que combinan la nueva interpretación de lo 
‘visto’ con trabajos de elaboración propia que amplían aspectos parciales y concretos de 
los diferentes temas a fin de comenzar a abarcar la extensión y complejidad de la 
materia de la Historia, donde el saber y el conocimiento se complementan, a la manera 
de los estratos del tiempo geológico, como lo hace la memoria dentro del cerebro 
humano (con conocimientos y saberes que superan nuestra propia edad). 
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3.- DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN: TEMAS PARA UN VIAJE A 
NUESTRO PASADO COMÚN 
En atención a las especificidades de la arquitectura (y, por ende, de la ciudad), a las de 
la Composición Arquitectónica y a las propias de la Historia, y con el objetivo de 
superar los retos señalados, se ha trazado un itinerario de viaje que recorre los casi tres 
siglos de historia de la arquitectura que constituyen los contenidos de esta asignatura de 
Composición Arquitectónica 3 y que se podrían agrupar bajo el epígrafe de “Ciudad y 
arquitectura modernas y posmodernas”. A continuación se detalla el índice 
pormenorizado de los ocho temas que recorren la historia, donde cada uno se desarrolla 
en seis epígrafes; cada sesión de seminario abarca tres de estos apartados, de manera 
que cada tema requiere de dos sesiones. Dos grupos de tres epígrafes no se impartirán 
(sólo se facilitarán materiales), procurando variarlos en los distintos años, resultando un 
total de catorce sesiones de seminario, sirviendo las no impartidas como temas para 
prácticas no presenciales a desarrollar en equipo por los alumnos. La sesión nº 15, en 
realidad, será la primera de todas ellas, destinándose a una sesión monográfica dedicada 
al planteamiento del curso, métodos de la historia de la arquitectura y de investigación y 
desarrollo de las sesiones prácticas: se trata de una sesión de presentación, relaciones y 
herramientas de trabajo, equivalente a la entrega del plano del transporte urbano para 
recorrer la ciudad. Todas las sesiones de seminario van seguidas, en paralelo, de 
idéntico número de prácticas de campo para asimilar y asentar los conocimientos 
‘visualizados’ previamente. De este modo, con quince sesiones dobles, de ‘teoría’ y 
‘práctica’, se pretende realizar este viaje por la geografía y la estructura de la historia de 
la arquitectura en tanto que hechos construidos y obras pensadas. El índice queda como 
sigue a continuación. 
TEMA 1 
Teoría y arquitectura de la modernidad ilustrada y académica (1730-1880) 
1.1.- La idea de modernidad. Naturaleza, arqueología y ciencia. Paisajismo inglés 
1.2.- Docencia: rigorismo (Milizia), primitivismo (Laugier) y tipologías (Durand) 
1.3.- Arquitectura ‘revolucionaria’, arquitectos ‘visionarios’ (Boullée y Ledoux) 
1.4.- Las lecciones de la Historia y su impacto científico. El caso de Roma (Piranesi) 
1.5.- Neoclasicismo británico (Nash, Soane) y academicismo francés (Soufflot) 
1.6.- Romanticismo y Academia: estilos y eclecticismo (Schinkel, Garnier y Barry) 
TEMA 2 
Revolución industrial: medios técnicos y transformaciones urbanas (1770-1919) 
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2.1.- Arquitectos versus ingenieros: un siglo de Academia (Deane, Labrouste) 
2.2.- La revolución industrial: hierro en fábricas, estaciones y mercados (Street, Baltard) 
2.3.- El vidrio, material industrial: del invernadero a las Exposiciones (Paxton) 
2.4.- Territorio y legislación, crítica utópica e higienismo (de Muller a Olmsted) 
2.5.- La ciudad capital pragmática: reforma interior y ensanche (Haussman y Cerdá) 
2.6.- Las ciudades alternativas: los modelos de la dispersión urbana (Soria y Howard). 
TEMA 3 
Los pioneros de la arquitectura y el diseño modernos: la obra de arte total (1859-1919) 
3.1.- Arts & Crafts Movement (Pugin, Ruskin, Morris): arquitectura doméstica británica 
3.2.- La Escuela de Glasgow: los cuatro del espanto (Mackintosh) 
3.3.- La ciudad europea: estética fin de siglo; el art nouveau (Viollet, Horta, Guimard) 
3.4.- La fortuna del Modernismo catalán y valenciano (Gaudí, Domènech) 
3.5.- La primavera sagrada austriaca: la Sezession de Viena (Wagner, Olbrich) 
3.6.- La arquitectura en EUA: cultura urbana frente a cultura rural (Burham, Sullivan) 
TEMA 4 
Trayectorias ajenas a la vanguardia: pragmatismo, estructura e industria (1900-1939) 
4.1.- El mito de la naturaleza frente al rascacielos americano (Wright) 
4.2.- La crítica radical: arte frente arquitectura (Loos) 
4.3.- Ciudad en los Países Bajos (Berlage) y ciudad Industrial (Garnier) 
4.4.- Racionalismo y hormigón (Perret) y el skyline de la metrópolis (Nueva York) 
4.5.- El Werkbund de Centroeuropa: arte e industria (Behrens, Gropius) 
4.6.- Clasicismo enrarecido, tradición y paisaje nórdicos (Asplund) 
TEMA 5 
Vanguardias arquitectónicas: utopía y realidad, revolución y compromiso (1905-1936) 
5.1.- La “vanguardia”: militar, artística y arquitectónica. El futurismo (Sant’Elia) 
5.2.- El expresionismo alemán y centroeuropeo: visiones de utopía (Mendelsohn) 
5.3.- El constructivismo soviético: arte social y revolución artística (Melnikov) 
5.4.- De stijl (el neoplasticismo) y la escuela de la Bauhaus (Gropius) 
5.5.- De la nueva objetividad (Meyer) -el funcionalismo estricto- al estilo internacional 
5.6.- Las experiencias en vivienda social y otros focos de vanguardia (Gatepac) 
TEMA 6 
Maestros del ‘movimiento moderno’: síntesis y confluencia (1914-1968) 
6.1.- Maestros. Mies van der Rohe (I): el espacio fluido sin límites (Europa) 
6.2.- Mies van der Rohe (II): pabellones y rascacielos, pabellones superpuestos (EUA) 
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6.3.- Le Corbusier (I): propuestas de vanguardias y l’esprit nouveau 
6.4.- Le Corbusier (II): ciudad y urbanismo, brutalismo y obra tardía 
6.5.- Frank Lloyd Wright: el mito de la libertad y de la arquitectura orgánica 
6.6.- Alvar Aalto: la humanización de la arquitectura desde el paisaje 
TEMA 7 
Herederos de la modernidad: continuidad y crisis de la arquitectura (1929-1973) 
7.1.- América de norte a sur: “Cuando Brasil era moderno” (Niemeyer) 
7.2.- Torres y pabellones: entre el rascacielos (SOM) y lo electrodoméstico (CSH) 
7.3.- Instituciones públicas y corporaciones privadas en los EUA (Saarinen, Breuer) 
7.4.- Revisión moderna y organicismos en Europa tras la II GM (Scharoun) 
7.5.- Pasado del futuro:productivismo, brutalismo, megaestructuras (Stirling,Archigram) 
7.6.- Metabolismo, estructuras tensionadas y ciudad-espacio (Tange, Otto, Safdie) 
TEMA 8 
Posmodernidad: arquitectura como comunicación y nuevas tecnologías (1966-2007) 
8.1.- Dispersión metropolitana, pop-art, mass-media, robótica y crisis energía 
8.2.- Forma, comunicación y complejidad de la arquitectura (Kahn, Venturi, Stern) 
8.3.- Tipo y morfología urbana en la ciudad: la Tendenza (Rossi) y sus epígonos 
8.4.- High Tech al servicio de lo icónico y mediático (Foster, Nouvel, Sanaa) 
8.5.- La era de la información y la informática: deconstrucción y enormidad (Koolhaas) 
8.6.- La incertidumbre inestable y fragmentaria (Miralles, Hadid, Hito, H&M) 
 
En el desarrollo de estos temas y apartados se propone una serie de prácticas 
que, convenientemente, se irán adecuando cada año en función de los resultados 
obtenidos por la experiencia y el grado de aprendizaje y satisfacción. A modo de 
ejemplo se enumeran a continuación el conjunto de ejercicios (que se basarán en la 
lectura, resumen, comentario crítico por escrito, exposición pública y debate en clase de 
textos de diferentes arquitectos protagonistas de los momentos, episodios y corrientes o 
bien de autores claves de la historiografía de la arquitectura moderna y posmoderna, a 
completar con las búsquedas bibliográficas pertinentes en internet) previstas para 
realizar en el tiempo de clase, lo que permitirá la puesta en común tras la elaboración 
individual; sólo de este modo se hace efectiva la labor de tutela por parte del profesor. 
Las prácticas de campo devienen una herramienta de múltiples posibilidades: tanto para 
el aprendizaje de la materia por parte del alumno, como para el conocimiento personal 
de los alumnos por parte de los profesores, así como para explorar y reconocer las 
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expectativas del grupo respecto a la asignatura en relación transversal con las demás 
materias del curso y la titulación. A continuación se detallan algunos ejemplos de 
ejercicios prácticos a resolver en el tiempo real de clase en el aula. 
Práctica 01 (T01) 
-LAUGIER, M.A., Ensayo sobre la Arquitectura [1755], Akal, Madrid, 1999 (capítulos: 
introducción, 1º arquitectura y 5º ciudad) 
-PATTETA, L., “Lo Sublime y la poética del Pintoresquismo” [1974] en PATTETA, 
L., Historia de la Arquitectura (antología crítica), Celeste Ediciones, Madrid, 1997, pp: 
308-311. 
Práctica 02 (T01) 
-BOULLÉE, E.L., “Arquitectura. Ensayo sobre el Arte” [1781-1793], en HEREU, P.; 
MONTANER, J.M.; OLIVERAS, J., Textos de Arquitectura de la Modernidad, Nerea, 
Madrid, 1994, pp: 49-51. 
-MONEO, R., “Prólogo” a DURAND, J. N. L., Compendio de Lecciones de 
Arquitectura y Parte gráfica de los cursos de Arquitectura [1812], Pronaos, Madrid, 
1981, pp: V a XIII. 
Práctica 03 (T02) 
-SEMPER, G., “Ciencia, Industria y Arte” [1852] en HEREU, P.; MONTANER, J.M.; 
OLIVERAS, J., Textos de Arquitectura de la Modernidad, Nerea, Madrid, 1994, pp: 
154-158. 
-VIOLLET-LE-DUC, E., Coloquios sobre la Arquitectura [1863] en HEREU, P.; 
MONTANER, J.M.; OLIVERAS, J.: Textos de Arquitectura de la Modernidad, Nerea, 
Madrid, 1994, pp: 139-141 y 152-154. 
Práctica 04 (T02) 
-SOLÀ-MORALES, M., “Cerdá urbanista”, en Teoría de la Construcción de las 
Ciudades: Cerdà y Barcelona, Mº Adm. Públicas y Ayto. Barcelona, Madrid, 1991. 
-GRAVAGNUOLO, B., Historia del urbanismo en Europa 1750-1960, Akal, Madrid, 
1998, pp: 76-82 (relativo a las ciudades lineal y jardín) 
Práctica 05 (T03) 
-RUSKIN, J., 1997, Las siete lámparas de la arquitectura [1849], Altafulla, Barcelona 
(capítulo “La lámpara del recuerdo”, pp: 204-231); existe una ed. del COAAT-Murcia. 
-ROWE, C., 1980, Manierismo y arquitectura moderna y otros ensayos [1976], 
Gustavo Gili, Barcelona (capítulo “La estructura de Chicago”, pp: 91-109). 
Práctica 06 (T03) 
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-SOSTRES, J.M., “Situación de Gaudí en relación con su época y trascendencia actual”, 
en TARRAGÓ, S. (ed), Antonio Gaudí, Edicio. del Serbal, Barcelona, 1991, pp: 51-54. 
-DOMÈNECH, Ll., “En busca de una arquitectura nacional” [1878], en HEREU, P.; 
MONTANER, J.M.; OLIVERAS, J.: Textos de Arquitectura de la Modernidad, Nerea, 
Madrid, 1994, pp: 141-147 (tb. en C.A.U., nº 52-53, Barcelona, 1963). 
Práctica 07 (T04) 
-LOOS, A., 1993, Escritos I (1897-1909), El Croquis, Madrid (en concreto el capítulo o 
conferencia titulada “Ornamento y delito”). 
-LOOS, A., 1993, Escritos II (1910-1931), El Croquis, Madrid (en concreto el capítulo 
o conferencia titulada “Arquitectura”). 
Práctica 08 (T04) 
-WRIGHT, F.LL.W., 1995, Primers escrits [1901-14], UPC, Barcelona (edición a cargo 
de J. Quetglas). 
-PERRET, A., “Bellesa i veritat. Contribució a una teoria de l’arquitectura” [1952], rev. 
QUADERNS, 1987, Barcelona. 
Práctica 09 (T05) 
-MARINETTI, T., “Manifiesto del arte Futurista” [1909], en MICHELI, M., Las 
vanguardias artísticas del siglo XX [1966], Alianza, Madrid, 1987. 
-DOESBURG, T.v., “Hacia una arquitectura plástica” [1924] en HEREU, P.; 
MONTANER, J.M.; OLIVERAS, J.: Textos de Arquitectura de la Modernidad, Nerea, 
Madrid, 1994, pp: 223-225. 
Práctica 10 (T05) 
-CHERNIKOV, I., “La construcción de formas arquitectónicas y de la máquina” [1931] 
en HEREU, P.; MONTANER, J.M.; OLIVERAS, J.: Textos de Arquitectura de la 
Modernidad, Nerea, Madrid, 1994, pp: 226-243. 
-GROPIUS, W., “¿Construcción baja, media o alta?” [1931] en HEREU, P.; 
MONTANER, J.M.; OLIVERAS, J.: Textos de Arquitectura de la Modernidad, Nerea, 
Madrid, 1994, pp: 270-280 (tb. en Aymonino, C., La vivienda racional, Gustavo Gili, 
Barcelona, 1973). 
Práctica 11 (T06) 
-LE CORBUSIER, 1980, Hacia una arquitectura [1923], Poseidón, Barcelona (análisis 
crítico de cualquiera de los capítulos). 
-LE CORBUSIER, 1975, Principios de Urbanismo (La Carta de Atenas) [1943], Ariel, 
Barcelona (selección de algunos capítulos intermedios). 
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Práctica 12 (T06) 
-SCHILDT, G., 2000, Alvar Aalto. De palabra y por escrito, El Croquis, Madrid (se 
sugiere el capítulo de “La humanización de la arquitectura”, entre varios de los 
posibles). 
Práctica 13 (T07) 
-NATHAN ROGERS, E., “La evolución de la arquitectura. Respuesta al guardián de los 
frigoríficos” [1959], “La arquitectura moderna después de los maestros” [1958], y “El 
oficio del arquitecto” [1958] en HEREU, P.; MONTANER, J.M.; OLIVERAS, J.: 
Textos de Arquitectura de la Modernidad, Nerea, Madrid, 1994, pp: 315-338. 
Práctica 14 (T07) 
-TEAM 10, “El Manifiesto de Doorn” [1954] en HEREU, P.; MONTANER, J.M.; OLI-
VERAS, J.: Textos de Arquitectura de la Modernidad, Nerea, Madrid, 1994, pp: 290-
292. 
Práctica 15 (T08) 
-VENTURI, R., “Complejidad y contradicción en la arquitectura” [1966], “Gansadas y 
decoración. El edificio anuncio” [1968] y “Diversidad, pertinencia y representación en 
el Historicismo. La idea de aplique” [1982] en HEREU, P.; MONTANER, J.M.; 
OLIVERAS, J.: Textos de Arquitectura de la Modernidad, Nerea, Madrid, 1994, pp: 
436-449. 
Práctica 16 (T08) 
-BANHAM, R., “Cuatro artículos sobre Los Ángeles” [1968], en WALKER, E. (ed), lo 
ordinario, Gustavo Gili, Barcelona, 2010, pp: 11-35. 
-KOOLHAAS, R., 2007, Espacio basura [2002], Gustavo Gili, Barcelona. 
Además de estas prácticas presenciales e individuales, se entiende que resulta 
necesario el desarrollo de prácticas en equipo fuera del tiempo de clase donde, por un 
lado, los alumnos demuestren su capacidad de negociación y consenso al trabajar 
coordinada y colaborativamente y, por otro, sean capaces de vislumbrar la amplitud y 
complejidad de la materia, así como que pongan en práctica las herramientas de 
investigación que se han puesto a su disposición en las sesiones de seminario y en las 
prácticas de campo y demuestren sus habilidades y capacidades. A continuación se 
ofrece un listado de temas posibles a desarrollar en equipo en grupos de cinco personas 
y a realizar fuera del tiempo lectivo de clase con tutela en las Sesiones de Prácticas de 
los Trabajos de Campo y en las tutorías presenciales. Se trata de trabajos de 
investigación bibliográfica y/o de campo sobre temas complementarios a los 
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desarrollados en las Sesiones de Seminario con el fin de que el alumnado pueda 
completar su formación en otros aspectos de la disciplina dando cabida a lo ‘genérico’, 
‘próximo’, ‘cercano’ o ‘específico’. Una relación de posibles enunciados es la siguiente: 
01a.- Sensualismo, el jardín inglés, paisajismo y pintoresquismo. 
01b.- Ilustración y Romanticismo en los grabados de G. Piranesi. 
01c.- Arquitectura y urbanismo ilustrados en España (Villanueva y Ventura). 
01d.- Arquitectura del eclecticismo: el caso español y las Academias. 
02a.- Las nuevas puertas de la ciudad industrial: estaciones de ferrocarril. 
02b.- El higienismo aplicado a las arq. sanitarias (hospitales, cárceles, mercados) 
02c.- Los medios de transporte en relación a los desarrollos urbanos. 
02d.- Grandes parques urbanos: entre el academicismo y el pintoresquismo. 
03a.- Arquitectura del revival gótico ¿creación o recreación? 
03b.- La ‘Lámpara de la Memoria’: la arquitectura como un libro abierto. 
03c.- La obra de arte total o cómo la ‘naturaleza’ es origen de la arquitectura. 
03d.- El modernismo catalán y valenciano ¿élite o popular? ¿estilo o moda? 
04a.- Desarrollo del tipo de rascacielos en los EUA (1880-1930). 
04b.- Paralelismo y divergencia entre las ideas de arquitectura de Wright y Loos. 
04c.- Reflexiones sobre tres modelos urbanos: Jardín, Industrial y Rascacielos. 
04d.- El skyline de la metrópolis contemporánea: Nueva York antes de la IIGM. 
05a.- Vanguardias pictóricas de entreguerras (cubismo, futurismo, etc.) 
05b.- El Gatepac: arquitectura de vanguardia en España. 
05c.- Arquitectura de viviendas sociales en el periodo de entreguerras. 
05d.- Pabellones arquitectónicos de exposiciones eventuales y permanentes. 
06a.- Las primeras ‘villas’ de Le Corbusier: célula y agrupación. 
06b.- Los ‘pabellones’ americanos de Mies van der Rohe. 
06c.- Los sistemas arquitectónicos de los centros urbanos de Alvar Aalto. 
06d.- El espacio orgánico de las arquitecturas públicas de Wright. 
07a.- Arquitectura escolar para después de la IIGM. 
07b.- La arquitectura de los maestros de España: Coderch y De la Sota. 
07c.- Pabellones para exposiciones internacionales: de París-37 a Montreal-76. 
07d.- Arquitecturas empíricas nórdicas: Aalto, Jacobsen y Utzon. 
08a.- Arquitectura de los grandes acontecimientos: exposiciones y olimpiadas. 
08b.- Arquitectura de grandes superficies y centros comerciales. 
08c.- Arquitectura española fin de siglo XX: Madrid versus Barcelona. 
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08d.- Monográficos sobre el starsystem (Foster, Ghery, Hadid, Hito, Piano…) 
Obviamente este es un posible listado de temas que siempre se puede ampliar con otros 
muchos y completar con monografías sobre trayectorias profesionales. Estos trabajos, a 
realizar en el tiempo no presencial y en Equipo, pueden sustituirse por prácticas 
individuales. Para este último caso se sugiere una práctica más personal: la lectura y 
comentario de algún pequeño libro escrito por un arquitecto contemporáneo (siglos XX-
XXI) o bien de entrevistas y opiniones de los maestros (p.e.: Colección 
‘Conversaciones’ de GG), de manera que sobre una serie de conceptos previos, a modo 
de itinerarios de rastreo (por ejemplo: 1) arquitectura, 2) geometría, 3) espacio, 4) 
materia y 5) memoria), cada alumno pueda construir un texto en donde se intercalen las 
opiniones del autor considerado con los intereses personales de cada alumno, dando 
cabida y libertad a su expresión gráfica e imaginativa para construir un discurso. 
 
4.- CONCLUSIONES 
Aunque resulta evidente, y se destila de todo el planteamiento, creemos que 
merece recordar que todo el sistema de la docencia (aprendizaje mediante SS y PC) se 
enfoca para fomentar las ‘ansias de conocimiento’ y la ‘creatividad’ en los alumnos. 
Todo ello en una organización donde se pretende que el alumno ―y también el 
profesor― se ‘diviertan’ en el proceso interactivo de la enseñanza y el aprendizaje. 
Difícilmente se puede aprender si el proceso resulta tedioso o aburrido. 
En este nuevo reto de la enseñanza de una asignatura de ‘historia’ resulta 
decisiva la incorporación de las nuevas tecnologías de la información. Muy en 
particular, las herramientas que proporciona la intranet de cada universidad, en concreto 
el Campus Virtual de la Universidad de Alicante así como los distintos programas y 
herramientas informáticas puestas a nuestro alcance (biblioteca virtual, moodle, etc.). 
Aquí, los materiales (apuntes, esquemas, enlaces, revistas, reseñas bibliográficas, etc.) 
se colocarán a disposición de los alumnos completando los programas aquí 
desarrollados y expuestos, de modo que se puedan abrir debates on-line, se puedan 
realizar pruebas presenciales y no presenciales (exámenes y tests de diferentes tipos), se 
puedan efectuar las entregas de prácticas y de los trabajos en equipo. Todo ello con el 
consiguiente ahorro de espacio, tiempo, energía y ‘papel’, colaborando de un modo 
simbólico, a la vez que efectivo, a construir una nueva manera de pensar más 
comprometida con la preservación de nuestro medio ambiente, compatible con la 
conservación del planeta, con menos despilfarro de los recursos disponibles, más 
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sostenible con nuestros entornos próximos y lejanos, mejor con los medios y 
posibilidades reales (menor gasto) y, en consecuencia, que favorezca la reutilización, el 
reciclaje y la optimización de lo existente frente a la más fácil, insostenible y 
demagógica manera de la tabla rasa de que cualquier planteamiento nuevo pasa, 
necesariamente, por descartar lo existente por el mero hecho de “estar”, “existir” o 
haber sido realizado con anterioridad (por lo que hemos de diferenciarnos colonizando 
nuevos territorios, creando siempre ex-novo). Contribuir a una sensibilidad del reciclaje, 
del menor gasto energético y de materia también forma parte de la arquitectura, la 
ciudad y el paisaje, algo que deseamos fomentar desde la Composición Arquitectónica. 
Obviamente todo este planteamiento de síntesis de contenidos (y de selección de 
hechos y pensamientos) y todo este proceso de docencia tutelada exige una mayor 
dedicación del profesor, por su implicación en la preparación de los contenidos (temas, 
seminarios, materiales…), en la elaboración de las estrategias de desarrollo de las 
sesiones prácticas (individuales o en equipo, seguimiento, corrección, selección de 
textos, proyectos u obras…), su constante puesta al día en conocimientos específicos de 
la asignatura, generales de las tecnologías de la información y la comunicación 
(herramientas informáticas y portales web), aproximación a las preocupaciones 
culturales y sociales del alumnado y una mayor cercanía a los problemas urbanos y 
arquitectónicos de la sociedad donde nos desenvolvemos. Pero todo esto, creemos, va a 
repercutir en la visualización del acCA como un conjunto de conocimientos más 
atractivos por su vertiente práctica (trasladable a la realidad del estudiante y del 
arquitecto en sus proyectos), en el aprendizaje de los alumnos, en su transmisión general 
y en su traslación práctica a la sociedad que demanda nuevos profesionales de la 
arquitectura que puedan, y sean capaces, de dar nuevos enfoques, alternativas y 
soluciones a los nuevos problemas de una sociedad y una realidad, cada vez, más 
compleja. 
 
5.- DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Tanto en la coordinación del Equipo como en el desarrollo del trabajo no ha 
habido especiales dificultades. Ahora bien, dada la singular travesía en que se ha 
embarcado todo el acCA, que pretende reorganizar todas las materias específicas y sus 
contenidos dentro del marco del EEES (y no una mera adaptación), sí que ha supuesto 
un esfuerzo adicional. Este esfuerzo se localiza en tres cuestiones: primera, la 
recolocación de las asignaturas, materias y enfoques; segunda, la redefinición de 
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contenidos específicos por cada curso y, tercera, el rediseño de los materiales de 
aprendizaje. El primero de los apartados (‘recolocación de las asignaturas, materias y 
enfoques’) se resolvió hace tres años ante la inminencia de la entrada en vigor del nuevo 
Grado en Arquitectura puesto que esta cuestión ya fue asumida en la Comisión de 
redacción del nuevo plan de estudios; ésta incorporó la Composición Arquitectónica en 
el Bloque de materias Proyectuales, la organizó como asignaturas troncales y 
obligatorias y las distribuyó en todos los cursos. El segundo de los apartados 
(‘redefinición de contenidos específicos por curso’) fue solventado en sus directrices 
generales también en esa misma etapa, resultando una asignación de los enfoques 
histórico, teórico, crítico y patrimonial en función del nivel de cada curso (CA1: 
introducción; CA2 y CA3: historia; CA4: teoría; CA5: crítica; CA6: patrimonio), sin 
que se este esquema supusiera compartimentos estancos, ya que todo enfoque (sea 
histórico, teórico, crítico o patrimonial) exige de ciertas dosis de relación y 
complementariedad con los otros. Y el tercero de los aspectos (‘rediseño de los 
materiales de aprendizaje’) sí ha exigido una revisión de los métodos de aprendizaje al 
pasar de una enseñanza basada fundamentalmente en contenidos teóricos y clases 
magistrales a un método de aprendizaje basado en las prácticas presenciales. Aquí, pues, 
se han pormenorizado los contenidos de la asignatura de 3er curso y se han seleccionado 
los materiales de apoyo a las prácticas. 
 
6.- PROPUESTAS DE MEJORA 
El Equipo de investigación en docencia en el acCA se compromete a completar 
el ciclo de definición de asignaturas, contenidos y prácticas mientras se esté 
implantando el nuevo plan de estudios de Grado en Arquitectura y a chequear los 
resultados de cada asignatura, de manera que, si fuera necesario, se introducirán 
medidas correctoras o se mejorarán los planteamientos desarrollados para la 
consecución de los objetivos perseguidos. En este sentido, debe señalarse que en el 
primer curso de implantación del Grado (2010-11), los resultados de la asignatura de 
CA1 han sido plenamente satisfactorios, obteniendo unas cifras en las que los alumnos 
han superado la asignatura en una media superior al 95% entre las convocatorias 
ordinaria y extraordinaria (estando pendientes ahora de los resultados en la convocatoria 
de julio del segundo año de vigencia de esta asignatura). Otro tanto se puede decir de la 
asignatura CA2 la cual, implantada por primera vez este curso 2011-12, arroja unos 
resultados provisionales del primer semestre con una tasa de éxito que ronda el 90% de 
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aprobados. Por lo tanto, se va a seguir trabajando a lo largo de los próximos tres cursos 
(desde 2012-13 hasta 2014-15) con el fin de cercionarnos de que los programas y 
cronogramas trazados y previstos no sólo se aplican sino que cumplen con los objetivos 
previstos de rendimiento y eficacia de aprendizaje. 
 
7.- PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Aunque pudiera resultar redundante conviene señalar el compromiso del Equipo 
del acCA en la continuidad de los trabajos en los tres niveles antes señalados de 
recolocación de las asignaturas, materias y enfoques, redefinición de contenidos 
específicos por curso y rediseño de los materiales de aprendizaje. Estas tareas se van a 
llevar a cabo año a año hasta la implantación completa del Grado en Arquitectura. El 
Equipo del acCA, limitado a 10 miembros, sufrirá variaciones curso a curso con el fin 
de dar cabida a todos los profesores implicados en la docencia del área y sumar al 
mismo a los becarios de colaboración o investigación, así como a distintos estudiantes 
de las materias que se rediseñan y perfilan en cada curso. La experiencia conjunta de los 
profesores del área, estudiantes becados y estudiantes de los distintos planes de estudio 
(Plan 96 y Grado) conforma un entramado de trabajo colaborativo que, hasta la fecha, 
ha dado resultados muy positivos como queda reflejado tanto en las encuestas de los 
profesores de las distintas materias vigentes como en los porcentajes de aprobados de 
las asignaturas que ya se han implantando. Por lo tanto, existe un compromiso de 
continuidad por parte del Equipo en seguir introduciendo mejoras al rediseñar los 
contenidos y los materiales de todas las asignaturas del acCA en el nuevo Grado en 
Arquitectura que se prolongará, por lo menos, durante los próximos tres cursos. 
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Se exponen las principales actividades  de la Red “Creatividad en comunicación e investigación docente” 
(CreaCom) configurada por siete profesores de la Universidad de Alicante -tres con vinculación 
permanente y cuatro con vinculación temporal- y tres miembros del alumnado, un egresado, un estudiante 
actual de la Licenciatura de Publicidad y RR.PP. y una estudiante de posgrado. Eran tres los objetivos de 
la red: incorporar la experiencia del alumnado en el diseño de prácticas estimulantes; evaluar 
cuantitativamente la participación, satisfacción y grado de cumplimiento de expectativas de las 
asignaturas  y desarrollar los materiales docentes con ayuda de las tics incorporando la experiencia de uso 
y estudio de los alumnos.  
Entre los resultados más interesantes destacamos el desarrollo de  las guías de las asignaturas que se van a 
implantar el curso próximo en tercer curso de Grado de Publicidad y RR.PP. También se ha presentado 
una comunicación con poster en las X Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria con 
el título: “La participación de los alumnos en el proceso de innovación de Creatividad Publicitaria I”.  
 





Este curso la red cumple nueve años de trabajo en investigación docente. Está 
integrada  por profesores docentes de asignaturas afines del título de Grado en 
Publicidad y RR.PP.: Fundamentos de la creatividad (6 ECTS, obligatoria, 2ºcurso, 
cuatrimestre 1, Estrategia creativa y conceptualización (6 ECTS, obligatoria, 3º curso, 
cuatrimestre 1), Elaboración de textos publicitarios (6 ECTS, obligatoria, 3ºcurso, 
cuatrimestre 2), Psicología social de la comunicación (6 ECTS, obligatoria, 2ºcurso, 
cuatrimestre 1). En el curso 2011-12 se ha trabajado especialmente sobre Estrategia 
creativa y conceptualización y Elaboración de textos publicitarios porque son 
asignaturas a implantar en el tercer curso del Grado de Publicidad y RR.PP. Igualmente 
se ha podido realizar un balance de la primera edición de las asignaturas Fundamentos 
de la creatividad y Psicología social de la comunicación en el segundo curso del Grado 
aludido. 
La tareas se han concentrado básicamente en tres actuaciones: la propuesta de 
actividades prácticas por parte de los alumnos para todas las asignaturas; la elaboración 
de las guías docentes de las asignaturas de tercero de Grado y la medición de resultados 
de la asignatura en extinción en la Licenciatura: Creatividad Publicitaria I. 
A continuación se detallan los objetivos propuestos: 
- Incorporar la experiencia del alumnado en el diseño de prácticas estimulantes. 
- Evaluar cuantitativamente la participación, satisfacción y grado de 
cumplimiento de expectativas de las asignaturas. 
- Desarrollar los materiales docentes con ayuda de las tics incorporando la 
experiencia de uso y estudio de los alumnos. 
Esta investigación tiene interés porque habilita un espacio de interacción entre 
los profesores que comparten docencia en asignaturas afines. Incorpora un elemento 
nuevo en esa interacción que en otras ediciones anteriores de esta red no existía, como 
es un egresado externo que trabaja en docencia y cuya opinión ha demostrado ser muy 
relevante. Por otra parte, permite coordinar la labor docente en las asignaturas referidas 
y propicia la transferencia de información y experiencias. Además, persigue avanzar al 
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máximo en la adaptación de las asignaturas al Espacio Europea de Educación Superior 
(en adelante EEES). 
El trabajo desarrollado coincide con los objetivos del programa de redes de 
investigación docente del Instituto de Ciencias de la Educación (I.C.E.) de la 
Universidad de Alicante. Se valora positivamente la dinámica creada en la comunidad 
de investigación configurada porque posibilita un espacio de discusión, coordinación y 
definición de las asignaturas muy positivo. Todo ello encaja de buen modo con la 
filosofía del programa de redes del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) que en 
su décima edición ha demostrado un nivel de maduración y consolidación del que se 
benefician profesores, alumnos y comunidad universitaria en general. 
 
2. MÉTODO (PARTICIPANTES, INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTO) 
Hemos mantenido la misma metodología utilizada en las ediciones anteriores 
que se ha revelado adecuada y pertinente para el funcionamiento de la red de 
investigación docente y para el cumplimiento de los objetivos. Es de tipo mixto y 
combina los modelos de investigación-acción con los de investigación-desarrollo. Esta 
metodología permite un tipo de interacción flexible donde todos los participantes de la 
red pueden canalizar sus posturas. 
El método de investigación-acción (Lewin, 1946) se caracteriza por ser una 
actividad emprendida de manera cooperativa por grupos con objeto de transformar la 
realidad circundante mediante la actuación reflexiva sobre ella, sin pretensiones de 
generalización de sus conclusiones. Lewin es reconocido en el contexto académico 
como el impulsor del paradigma investigación-acción queriendo conceptualizar un 
proceso cíclico de investigación, compuesto por los siguientes pasos: análisis, 
recolección de información, conceptuación, planificación, ejecución y evaluación. 
Lewin proponía investigación-acción como un enfoque que integraba elementos de la 
investigación experimental y las ciencias sociales para atender problemas sociales 
cotidianos. De esta forma, se considera la investigación-acción como una herramienta 
para hacer teoría a la vez que se trabaja con cambios sociales.     
Lewin (1946) define los pasos que es necesario dar para desarrollar una 
investigación que siga una planificación bajo el enfoque de la acción social y la 
continua recolección de información. La primera parte, considerada como análisis, 
recoge la definición de objetivos y el comienzo de la obtención de información. El 
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segundo paso incluye otras funciones propias de la recolección de información y su 
análisis. En la última parte del proceso se encuentra la planificación, la ejecución del 
plan y la evaluación de los resultados. El diseño de este modelo de investigación sigue 
la filosofía de Lewin (1946) quien defendía el manejo de la problemática social 
diseñando un proceso de actuación en forma de espiral constituido por etapas donde se 
priorizan los componentes de planificación, acción y evaluación. 
Se trata de un método enfocado a la resolución de problemas y la red 
conceptualizó el problema a solucionar como la adaptación de las asignaturas de 
creatividad a un entorno docente cambiante que se ha dado en llamar Espacio Europeo  
de Educación Superior. El proceso se realiza en diversas etapas que se van repitiendo de 
manera recurrente: planificación, acción y reflexión crítica.  Se trata de construir un 
relato de la situación de la práctica docente que sea fiel a las ideas de los estudiantes, los 
profesores, los alumnos y el personal de administración y servicios. El proceso implica 
atravesar secuencialmente las siguientes etapas: 
1. Formular los preguntas que se tenían que resolver (epígrafes de la guía 
docente de las asignaturas); 
2. Escoger como punto de partida la formulación más elaborada de uno de los 
epígrafes. Su desarrollo permitía una mejor comprensión. 
3. Formular la pregunta de manera que permita respuestas múltiples y así 
habilitar las diferentes perspectivas de los participantes de la red. En concreto ¿qué 
actividades prácticas serían interesantes desde el punto de vista del alumno y, al mismo 
tiempo, pertinentes y factibles, desde el punto de vista del profesorado? 
4. Elaborar la perspectiva de cada participante de la red sumando las diversas 
preguntas formuladas, es decir, generar la interacción dialogante profesor-colegas-
alumnos egresados-alumnos actuales para motivar una toma de decisiones que integre 
las perspectivas de todos los agentes afectados en el proceso de innovación docente. 
La aplicación de este método ha resultado idónea para los objetivos propuestos y 
ha recibido una valoración positiva por parte de todos. 
Por otra parte, el método de investigación y desarrollo (I+D) (Bisquerra, 1989) 
es útil en tanto que su diseño está orientado a la innovación educativa. Su característica 
fundamental consiste en la introducción de un elemento nuevo (en este caso la 
introducción del alumnado en la red) para transformar una situación (la docencia 
actual). El proceso de investigación y desarrollo presenta dos etapas: investigar hasta 
crear el nuevo elemento y después mejorarlo.  
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Se trata de dar respuesta a problemas detectados en la realidad educativa 
sirviéndose de teorías científicas o modelos disponibles en orden a ofertar posibles 
soluciones a los problemas planteados (Escudero, 1984). En el ámbito EEES el 
alumnado debe ganar protagonismo y empoderarse así del espacio educativo, nos 
pareció adecuado —más aún, imprescindible— implicar a los alumnos y sus 
aportaciones en el trabajo en red realizado. 
Para  desarrollar los objetivos de la red, tras la primera reunión se diseñó un 
calendario de acciones que permitiera ir avanzando paulatinamente en el desarrollo de 
las guías y, mediante la planificación anticipada, se asegurara el cumplimiento de los 
objetivos en el plazo asignado. Cada tarea a realizar tenía asignada un integrante de la 
red y un plazo concreto. El vencimiento de los plazos motivaba un encuentro, virtual o 
presencial, a modo de puesta en común junto con un intercambio de documentos para su 
estudio previo al encuentro.  
El proceso de colaboración se sustentó en los siguientes tipos de interacciones: 
- Reuniones mensuales para desarrollar paulatinamente los objetivos propuestos 
y calendarizar el tiempo que se dedique al desarrollo de cada uno de ellos. 
- Comunicaciones vía email y skype para intercambiar información. 
- Redacción de informes por actividades prácticas  propuestas para reflejar el 
trabajo individual. 
- Redacción de informes de red que compondrán la memoria final. 
La secuencia de actividades tuvo varias etapas: 
1º Puesta en común de las guías docentes de las asignaturas a implantar. En el 
caso de que alguna asignatura no hubiera desarrollado todavía la guía, asesoramiento 
entre los profesores que ya la habían desarrollado y los profesores que debían diseñarla 
ex novo. En este punto se prestó especial atención a los procedimientos de evaluación y 
a los contenidos programáticos. 
2º Ajuste de contenidos, cuando era necesario. 
3º Medición de tiempos de actividades presenciales y no presenciales (trabajo 
autónomo del alumno), en las asignaturas que fuera necesario. 
4º Puesta en común de las metodologías y sistemas de evaluación de las 
asignaturas. Valoración y ajustes. 
5º Elaboración de informes y memoria final. 
Los estudiantes tenían sus propios encuentros para trabajar en la tarea mensual 
que se había fijado en el seno de la red. En concreto, desde enero, cada mes trabajaban 
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sobre una asignatura diferente de las cuatro que configuran la red.  Acudieron a todas la 
reuniones, participando activamente y opinando sobre los cambios metodológicos, las 
actividades prácticas, la secuenciación de la asignatura, la complejidad de la elaboración 




Podemos afirmar que los objetivos iniciales se han conseguido.  
Objetivo 1: Incorporar la experiencia del alumnado en el diseño de 
prácticas estimulantes. 
A continuación exponemos las principales resultados en cada una de las 
asignaturas abordadas: 
- Prácticas de Fundamentos de la creatividad: los alumnos Cristina Domene, 
Hugo Gómez y  Jesús Antonio Segarra trabajaron durante el mes de abril en nuevas 
propuestas para las prácticas de Fundamentos de la creatividad, orientadas al curso 
académico 2012/2013. Durante el curso 2010/2011, las prácticas realizadas por los 
alumnos,  habían sido: 
P1. Sin palabras: provocar en el auditorio un bucle “como si” solo con imágenes, 
músicas (sin letra) y sonidos.  
P2. Solo con palabras: provocar en el auditorio un bucle “como si” solo con 
textos, tipografías y músicas (con letra). 
P3. Fotografía creativa: realizar una serie de tres fotografías creativas sobre 
objetos cotidianos, en las que debes aplicar la segunda mirada.   
P4. Sistema de recolección: elaborar los bocetos de un sistema de recolección de 
naranjas (mediante dibujos, textos, fotos, etc.) para defenderlos en formato pecha 
kucha. 
P5. Biografía en 1 : elaborar la biografía de uno de los componentes del grupo, 
de manera creativa y con una duración máxima de 1’. 
P6. Proyecto final: reutilizar un espacio público. En este caso se trató del 
Castillo de Santa Bárbara.  
A continuación destacamos las propuestas y comentarios más relevantes 
aportados  por Cristina, Hugo y Jesús: 
P1. Sin palabras y P2. Solo con palabras: “Sería interesante invitar a los alumnos 
a expresar de dos formas distintas los resultados de estos ejercicios de entrenamiento”. 
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P3. Fotografía creativa: “Esta nos llama mucho la atención y nos gusta porque 
no se suele haber nada de fotografía durante la carrera y menos en prácticas 
publicitarias. En otras promociones sí había prácticas de fotografía pero más 
convencionales y carentes de gancho como la propuesta en este caso”. 
P4. Sistema de recolección: “Esta práctica no llama la atención. Susceptible de 
sustituirla”. 
P5.Biografía en 1’: “Proponemos sustituir la práctica: invitar a los alumnos a 
realizar su CV creativo”. 
P6.Proyecto final: “Brillante el ejercicio final. Pero ampliaríamos la mirada de 
los alumnos y su sentido crítico, más si cabe en estos momentos de recortes y faltos de 
inversiones rentables y de recursos económicos. ¿Cómo? Dando rienda suelta a su ojo 
crítico y denunciando la falta de criterio de los organismos públicos para construir y 
mantener edificios públicos, así como la falta de ideas para dotarlos de contenido y 
utilidad. Ejemplos: el antiguo Aeropuerto de L´Altet, Auditorio de la Diputación de 
Alicante, el Auditorio de Torrevieja”. 
- Prácticas de Estrategia Creativa y Conceptualización:  
La propuesta de los alumnos se concretó en una serie de actividades que 
sirvieran para aplicar el temario de la asignatura. En concreto: 
Tema 1 - Práctica 1: Crea una estrategia de comunicación convencional para el 
producto o marca que prefieras. 
Tema 2 - Práctica 2: Partiendo de la base de estrategia de comunicación 
convencional que creaste en el tema 1, construye un briefing creativo. 
Tema 3 - Práctica 3: Ahora selecciona el eje de comunicación más adecuado 
para tu marca y razona porque. 
Temas 4 y 5. Práctica 3: Realiza un estudio del perfil sociodemográfico-
económico de los consumidores actuales de la marca, producto o servicio seleccionado. 
¿Cuáles crees que pueden ser sus nuevos consumidores? A partir del perfil de los 
consumidores actuales y potenciales de tu marca, producto o servicio anterior, realiza un 
estudio del consumo de medios y soportes que realizan.  
Temas 7 y 8 - Práctica 4: Crea un copy para realizar la publicidad de tu marca. 
En función del copy de tu práctica anterior, realiza su adaptación a la imagen y al medio 
o medios que hayas seleccionado. 
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Tema 9 - Práctica 5: Adapta tu mensaje a la publicidad convencional. Propón 
ejemplo (es decir, que el alumno haga carteles, cuñas de radio o lo que le parezca 
apropiado...). 
La profesora, tras estudiar la propuesta decidió incorporar estas actividades 
como encargos de un proyecto grupal global que se desarrollara en grupos. 
- Prácticas de Elaboración de textos publicitarios:  
A esta asignatura le corresponden 6 ECTS (150 horas) en global. Son 
presenciales 2,4 ECTS (60 horas). De ellos, 0,9 ECTS (22,5 horas) están destinados a la 
teoría y 1,5 ECTS (37,5 horas) a la práctica. El aspecto teórico de ETP permanece muy 
vinculado al práctico. Por ello, el desarrollo de ejercicios, prácticas y presentación de 
experiencias cobra tal importancia que casi vertebra la asignatura. 
Con el fin de dar cabida al abanico de sistemas y ritmos de aprendizaje de los 
estudiantes, se plantean dos formas de cursar la asignatura: 
• Evaluación continua (EC) que implica compromiso de asistencia y de 
entrega de prácticas. La profesora marca el ritmo. 
• Evaluación final (EF) sin los citados compromisos pero conservando los 
derechos de asistencia y tutoría. El estudiante marca el ritmo. 
Para propiciar que los alumnos EC asienten los conocimientos compartidos en el 
aula, se proponen dos tipos de prácticas simultáneas:  
1. Grupales: se encargan y se entregan quincenalmente. Consisten en el 
estudio de briefing de diferentes tipos (para distintos medios, marcas, públicos…) y la 
elaboración de los consiguientes textos publicitarios.  
El resultado de cada trabajo grupal se expone y defiende en la clase. Las 
presentaciones vienen seguidas de un debate orientado a la crítica constructiva 
moderado por la profesora. De esta forma, los estudiantes EC aprenden con la 
experiencia propia y mejoran su criterio. 
2. Individuales: elaboración del portafolio “Obras Completas” para un 
anunciante, real o verosímil, que cada alumno escoge al principio del cuatrimestre. Las 
prácticas individuales de redacción deben reflejar lo aprendido en el ejercicio grupal. 
Este trabajo se entrega la primera semana de Mayo para evitar sobrecargar a los 
estudiantes en la recta final. 
Durante las últimas tres semanas se valora el trabajo de los estudiantes EC y se 
realizan prácticas que ayuden a paliar las posibles carencias detectadas. 
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Los estudiantes que han colaborado en la Red (así como los alumnos del curso 
2011-2012) coinciden en hacer una valoración positiva del sistema. Los primeros 
concluyen que: 
“En general, pensamos que la parte práctica está bien estructurada ya que: 
- Los alumnos pueden hacer y debatir las prácticas en grupo. Éstas, 
además, se entregan y exponen en clase para su corrección. Así, a continuación pueden 
hacerlas bien de forma individual. Al repetir de forma individual lo aprendido, se 
asienta. 
- Hacen un trabajo continuado con la misma marca o servicio en las 
prácticas individuales. Esto fue lo que planteamos desde un principio para otras 
asignaturas. 
- Los alumnos pueden elegir qué hacer/qué no hacer dependiendo de la 
modalidad a que se acojan (EC/EF). Esto da facilidades a los alumnos que, por algún 
problema no pueden asistir a clase regularmente.” 
Estas conclusiones, obviamente, satisfacen a la profesora y le animan a seguir 
trabajando en éstos y en nuevos planteamientos que propicien el aprendizaje 
involucrando al alumnado. 
- Prácticas de Psicología social de la comunicación: 
Concretamente la asignatura de Psicología Social de la Comunicación se ha 
impartido por primera vez en el curso 2012-2011. Las evaluaciones han sido positivas 
tanto por parte de los alumnos como las evaluaciones propias de la Facultad, pero es 
imprescindible continuar actualizando contenidos y recursos que ayudarán tanto a los 
docentes y como a los alumnos a mejorar el proceso de enseñanza – aprendizaje. 
La experiencia de la participación de los alumnos en el proyecto del ICE ha sido 
muy positiva, hay que destacar su predisposición y buen hacer. Hemos funcionado 
utilizado las nuevas tecnologías para conseguir nuestro propósito, por ejemplo Dropbox  
es un servicio que permite a los usuarios almacenar y sincronizar archivos en línea y 
entre diferentes ordenadores, compartir archivos y carpetas con diferentes usuarios. En 
este espacio en la nube se han depositado los materiales de los contenidos de la 
asignatura -presentaciones en formato PowerPoint- al igual que el detalle de los 
contenidos de las prácticas de cada uno de los temas,  para su estudio y revisión por 
parte de los componentes de la red, facilitando así la tarea de trabajo en equipo.  
También se ha  utilizado el software de Skype que permite comunicaciones de texto, voz 
y vídeo a través de Internet,  con esta herramienta se ha podido poner en común 
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diferentes puntos de vista sobre los contenidos docentes, y se ha conseguido optimizar 
el tiempo intra e inter grupo. 
En primer lugar se procedió a identificar las necesidades de la asignatura, así 
como decidir los requisitos mínimos que se deberían cumplir en relación a los 
materiales docentes. En segundo lugar destacar que las  aportaciones a la parte práctica 
de la asignatura por parte de los alumnos han sido enriquecedoras desde la perspectiva 
del profesor. En este sentido consideramos que el EEES está planteando un nuevo 
paradigma de aprendizaje a partir del paso de un aprendizaje de transmisión a un 
aprendizaje interactivo. En esta línea no podemos obviar la nueva realidad de los 
jóvenes, que se encuentra inmersos en la era digital. Por ello es de gran importancia que 
en el proceso de comunicación el profesor y el alumno estén sintonizados, esto significa 
que la experiencia de la fuente y la de los destinatarios tendrán que tener la mayor 
cantidad posible de elementos en común. Por lo tanto, es necesario estar en una 
constante transformación y adaptación de los contenidos que ofrecemos a los 
educandos, adecuándonos a su realidad más inmediata y utilizando sus propios códigos 
para hacer más efectiva la transmisión del conocimiento. Por dicho anteriormente, la 
participación de los alumnos en la revisión de los contenidos y sus aportaciones 
enriquecen el propio proceso y adecúa la parte práctica a su propia realidad. 
Objetivo 2: Evaluar cuantitativamente la participación, satisfacción y grado 
de cumplimiento de expectativas de las asignaturas. 
Este objetivo se ha conseguido en la asignatura en extinción Creatividad 
Publicitaria I (en adelante CPI), de tercer curso de la licenciatura de Publicidad y 
RR.PP. Fue objeto de una comunicación firmada por Victoria Tur, Jesús Segarra y 
Cristina Domene bajo el título La participación de los alumnos en el proceso de 
innovación de Creatividad Publicitaria I que se presentó a las X Jornadas Ice de la 
Universidad de Alicante en junio de 2012. 
La evaluación se ha realizado mediante la administración de dos cuestionarios. 
El primero de ellos trata de conocer las expectativas sobre la asignatura CPI y las 
asunciones de la materia a impartir. Éste ha sido respondido por 95 alumnos y fue 
administrado el primer día de clase, antes de la presentación del programa de la 
asignatura. A continuación mostramos los resultados más relevantes (Gráfico 1): 
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Gráfico 1. Expectativas con respecto a la asignatura CPI (curso 2011-12) 
 
La mayoría desea aprender a ser creativo, sus métodos y conceptos teóricos, 
procesos o ideas que puedan contribuir a cumplir dicha expectativa. 
El segundo cuestionario, creado para conocer las valoraciones individuales 
realizadas por los alumnos al finalizar la asignatura, ha sido contestado por 56 alumnos 
(33 alumnos, un 58,93% matriculado en el grupo 1; y 23 alumnos, un 41% matriculado 
en el grupo 3). Fue administrado de forma anónima y los alumnos valoraron el grado de 
esfuerzo, interés de las actividades propuestas, tiempo de dedicación y grado de 
satisfacción de la asignatura. Se ha llevado a cabo sobre las distintas actividades 
propuestas en la dinámica docente:  
• Pecha Kucha: breve presentación individual pública de una idea original 
relacionada con la asignatura con la intención de provocar una emoción, bajo el formato 
de 20 diapositivas de .PPT o similar de 20” (6’40’’). Es optativo y con día asignado. 
• Proyecto Grupal: proyecto en grupos de cuatro o cinco personas. Se 
desarrolla sobre un briefing real y se compone de tres encargos parciales con defensa 
pública en clase. Implica trabajo colaborativo, autoevaluación grupal e individual y 
feedback continuo de la profesora. Se realiza en las clases prácticas. 
• Proyecto individual: es un trabajo individual optativo sobre el briefing 
trabajado para el proyecto grupal, con el que se puede desarrollar una acción de 
comunicación. Se expone en clase. 
• Comentario de lecturas: son optativos, tienen pautas orientadoras, fechas 
de entrega y sugerencias de textos relacionados con el temario. 
• Ejercicios de habilidades creativas: se trata de actividades que pretenden 
desarrollar las actitudes y el potencial creativo de los alumnos. No se evalúan 
cuantitativamente, sólo se valora su realización porque lo interesante es que el alumno 
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se enfrente a esas actividades. No tanto cómo consiga resolverlas. Son actividades de 
insight o ‘darse cuenta’. 
• Las clases teóricas: agrupan las sesiones dedicadas a la introducción del 
alumno en los conocimientos teóricos necesarios para la aplicación de conceptos 
básicos relacionados con la CP. 
En definitiva, los alumnos de la asignatura de CPI del curso 2011-2012 están 
muy satisfechos con las Habilidades Creativas, seguida del Pecha Kucha. Encuentran 
interesantes prácticamente todas las actividades de la asignatura aunque valoran en 
menor grado las clases teóricas destacando la actividad de Habilidades Creativas. La 
actividad que obtiene una evaluación más acorde con sus expectativas es el Proyecto 
Grupal. En cambio, el Comentario de Texto y el Proyecto Individual es donde menos se 
cumplen las expectativas de la nota esperada. La información sobre los criterios de 
evaluación y la Guía de la Asignatura les ha parecido de gran utilidad. En cambio, los 
enlaces no les han servido de gran ayuda. La habilidad creativa que más ha gustado ha 
sido “Mandala” seguida de “Creativo no Creativo”.  La actividad con más dedicación ha 
sido el Proyecto Grupal. 
Todos estos resultados son contemplados por los docentes para el diseño docente 
del siguiente curso. 
Objetivo 3: Desarrollar los materiales docentes con ayuda de las tics 
incorporando la experiencia de uso y el estudio de los alumnos. 
Este objetivo está actualmente en desarrollo con el fin de aplicar los cambios en 
la docencia del próximo curso y tiene en cuenta los resultados del Objetivo 1. 
 
4. DISCUSIÓN/CONCLUSIONES 
En la asignatura Fundamentos de la Creatividad, en el próximo curso se adoptará 
la propuesta para las prácticas 1 y 2 en las presentaciones de las mismas. Se 
contemplará la posibilidad de elegir entre la práctica 4 (tal como se hizo) o un trabajo 
sobre personalidades creativas del siglo XX.  Con respecto a la propuesta de la práctica 
5, el objetivo era el mismo que proponen los alumnos pero creemos que 2º de grado es 
muy pronto para hacer un curriculum vitae creativo. Por último, nos parece interesante 
la propuesta de espacios para realizar el proyecto final. 
La asignatura Estrategia creativa y conceptualización se impartirá por vez primera e 
incorporará el planteamiento de proyecto con encargos, a desarrollar a lo largo del curso 
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en grupos de 4/5 alumnos y con un peso en la nota de 4 puntos. El mismo planteamiento 
se hará en las otras dos asignaturas involucradas. 
En general, el trabajo en red este año ha sido muy provechoso. El año pasado 
estuvo más condicionado por la modificación de la estructura de la guía oficial pero, en 
esta edición, la participación de los alumnos ha conseguido sugerencias interesantes 
para realizar planteamientos prácticos atractivos en el seno de las dinámicas docentes. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS/PROPUESTAS DE MEJORA 
Los profesores asociados encuentran muchas dificultades para trabajar al mismo 
ritmo que los profesores con vinculación permanente. Hemos tenido que recurrir a 
skype y ha resultado ser un recurso muy positivo.  Dentro de las asignaturas se percibe 
un mayor esfuerzo del profesor coordinador de la asignatura que del profesor de apoyo.  
Encontramos dificultades en que la red se formalice casi en 
noviembre/diciembre porque el curso comienza en septiembre. 
Proponemos que la convocatoria del ICE sea en julio o a principios de 
septiembre. 
 
6. LA PREVISIÓN DE CONTINUIDAD PARA EL PRÓXIMO CURSO  
Tenemos previsto continuar con esta labor, si el ICE lo encuentro oportuno. La 
coordinación docente va ganando sentido y profundidad en cada edición. Los resultados 
docentes y la satisfacción de los miembros integrantes de la red así lo avalan. 
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En este trabajo se presenta el marco de trabajo y los resultados de la Red de investigación en docencia de 
tercer curso del Grado de Traducción e Interpretación (inglés) (TRADIN 3), integrada por miembros de 
los departamentos de Traducción e Interpretación y Filología Inglesa de la Facultad de Filosofía y Letras 
de la Universidad de Alicante. Este trabajo se ha concretado en la elaboración de las guías docentes de las 
materias que iniciarán su andadura en el próximo curso 2012-2013. Concretamente, este trabajo se 
desarrolla en torno a las siguientes materias: Terminología bilingüe: inglés, Contrastes lingüísticos y 
culturales de la lengua B: inglés, Traducción técnico-científica: inglés-español/español-inglés, Lengua C 
(V): inglés, Traducción jurídico-administrativa I: inglés-español/español-inglés. Siguiendo las directrices 
del Libro Blanco del Grado y tomando como punto de partida el Plan de Estudios del Título, se ha 
estudiado el contexto de las diferentes asignaturas, se han establecido objetivos y competencias 
específicas para cada una de ellas, se han elaborado los contenidos de las mismas y se ha diseñado un 
plan de trabajo para la consecución de dichos objetivos, incluyendo distintos tipos de actividades; todo 
ello, con una estimación del tiempo que se ha de invertir en las actividades programadas y un 
procedimiento de evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje.  
 
Palabras clave: Guías docentes, docencia e investigación, Grado de Traducción e Interpretación, 
traducción, interpretación, lengua extranjera inglés 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión 
 No se puede hablar de la Universidad del siglo XXI sin hacer referencia al 
proceso de transformación que ha iniciado la Universidad española hacia el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES). Este proceso implica necesariamente 
profundos cambios, tanto en la planificación como en los métodos de enseñanza que 
deberá aplicar el profesorado de nuestras universidades, ya que el fin es adaptarse a la 
sociedad del conocimiento en la que nos encontramos y dar un mayor protagonismo al 
papel del alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Con tal objeto, seis son las 
actuaciones que han de permitir la promoción mundial del sistema europeo de 
enseñanza: 1) La adopción de un sistema de títulos de sencilla legibilidad y 
comparabilidad; 2) La adopción de un sistema basado esencialmente en dos ciclos, de 
primer y segundo nivel; 3) El establecimiento de un sistema de créditos ECTS como 
medio de promover la movilidad de estudiantes; 4) La promoción de la movilidad; 5) La 
promoción de una colaboración europea en la garantía de calidad, con vistas al diseño 
de criterios y metodologías comparables; 6) La promoción de las dimensiones europeas 
necesarias en la enseñanza superior, sobre todo en lo que respecta al desarrollo 
curricular, colaboración interinstitucional, planes de movilidad y programas integrados 
de estudio, formación e investigación.  
 En virtud de lo anterior, existen cuatro conceptos clave que marcan la Educación 
Superior Europea, a saber: la empleabilidad, la competitividad, la movilidad y el 
reconocimiento internacional. Con la finalidad de hacer posibles estos objetivos y 
apoyar la renovación docente, el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la 
Universidad de Alicante convoca la edición 2011-2012 del Programa de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria, apoyando la constitución de equipos que 
impliquen al profesorado de cursos completos.  
 El trabajo que aquí se desarrolla, se enmarca en la primera modalidad de la 
convocatoria del Programa de Redes de Investigación en Docencia Universitaria, curso 
2011-2012: Redes de Investigación en docencia universitaria de Titulación-EEES. Así, 
el objetivo principal de este grupo de trabajo ha sido el diseño de guías docentes 
partiendo del Libro Blanco del Grado de Traducción e Interpretación aprobado por la 
ANECA y de la adaptación del programa de las asignaturas del tercer curso de 
Traducción e Interpretación.  
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 El próximo año académico será el primero en la implantación del tercer curso 
del Grado en Traducción e Interpretación, por lo que resulta necesario un trabajo 
coordinado en la elaboración de las primeras guías docentes de dicho curso La 
necesidad de elaborar guías docentes para cada una de las asignaturas está íntimamente 
ligada a la necesidad de adaptar las enseñanzas a un esquema docente válido en toda la 
Unión Europea. Estas guías suponen una reflexión sobre los diferentes aspectos que han 
de cumplirse partiendo de los objetivos generales de la titulación, y tienen en cuenta 
tanto la actividad presencial como las distintas actividades no presenciales de los 
estudiantes. Así pues, con el objeto de concebir unas guías docentes adecuadas al nuevo 
contexto curricular, se han desarrollado las siguientes acciones para cada una de las 
asignaturas:  
- prácticas encaminadas al desarrollo de competencias del estudiante; 
- metodologías que potencien el aprendizaje autónomo del estudiante, la 
interactividad entre profesores/as y estudiantes, y el trabajo en equipo; 
- materiales curriculares que se ajusten al marco del EEES. 
- instrumentos de evaluación de conocimientos, destrezas y habilidades. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
Como bibliografía básica y común para todas las asignaturas incluidas en esta 
Red se debe señalar, en primer lugar, el Libro blanco del título de grado en Traducción 
e Interpretación, publicado por la ANECA (2004), así como el documento Marco 
Europeo Común de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Enseñanza, Evaluación, 
del Consejo de Europa. Asimismo, han sido de especial relevancia los recursos y 
materiales facilitados por el ICE en su página http://web.ua.es/va/ice/recursos/recursos-
i-materials.html.  
La bibliografía específica de cada una de las materias integradas en esta Red, 
queda detallada en el apartado correspondiente de cada guía. 
 
1.3 Propósito. 
Tal y como ya se ha expuesto anteriormente, el propósito de esta Red es  
elaborar las guías docentes de las asignaturas en las que interviene la lengua extranjera 
inglés y que comenzarán su andadura el curso próximo, durante el tercer curso del 
 59 
Grado en Traducción e Interpretación, de forma coordinada de los docentes que serán 
los coordinadores de dichas materias.  
 
2. METODOLOGÍA  
2.1 Objetivos  
El trabajo se ha centrado en el Plan de estudios del Grado en Traducción e 
Interpretación, elaborado y aprobado por la Universidad de Alicante teniendo en cuenta 
el Libro Blanco en donde se establecen los perfiles profesionales del traductor e 
intérprete y se definen los objetivos generales de la titulación.  
 En nuestra red de trabajo, la Red de investigación en docencia de tercer curso del 
Grado de Traducción e Interpretación (itinerario de inglés) (TRADIN 3), están 
representados los dos departamentos que imparten docencia en inglés en el Grado, a 
saber, el departamento de Traducción e Interpretación y el departamento de Filología 
Inglesa de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Alicante, teniendo un 
representante por cada una de las asignaturas implicadas, aunque en la elaboración de 
las diferentes guías docentes han colaborado otros profesores que también imparten 
docencia en dichas materias. En estos últimos casos, el trabajo se ha realizado por 
consenso, mediante sesiones de trabajo del pequeño grupo formado por los docentes de 
una misma asignatura. Dicho esto, la Red ha quedado constituida como se muestra en la 
siguiente tabla: 
 
GRADO EN TRADUCCIÓN E INTERPRETACIÓN 

















Contrastes lingüísticos y 
culturas de la lengua B: 
Inglés 








Lengua C (V): Inglés 
Filología Inglesa Raquel Martínez Motos  6 








A/A-B (I): inglés-español 
/Español-inglés 
Traducción e Interpretación Javier Franco Aixelá / T&I 6 
Traducción general directa 
C-A (I): inglés-español 




Filología Inglesa John Sanderson Pastor 6 
 
 En el caso del Departamento de Traducción e Interpretación, se han organizado 
redes para la elaboración de guías para todas las nuevas asignaturas, siempre en un 
curso académico anterior a su implantación. Todas estas redes han contado con un 
coordinador general del Departamento de Traducción e Intrpretación -el director de la 
Comisión de Grado-, y con la supervisión del Vicedecano de Calidad de la Facultad de 
Filosofía y Letras, que coordina todos los grados del Centro. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
 Una vez constituida la Red, se inició el proceso de consolidación, colaboración e 
interacción de la estructura grupal mediante el establecimiento de un grupo de trabajo 
dentro de la aplicación Trabajo en Grupo de la plataforma Campus Virtual. Esta 
herramienta ha permitido mantener contacto continuo entre los miembros de la red, así 
como remitir documentos de interés a los participantes (tales como el modelo de ficha 
para la elaboración de las guías, criterios para tener en cuenta a la hora de evaluar según 
las recomendaciones de la Facultad de Filosofía y Letras, del ITE-VrTIE, etc.), plantear 
dudas y contrastar los distintos puntos de vista. A instancias del Vicedecanato de 
Calidad de la Facultad de Filosofía y Letras, se siguió un modelo unificado de plantilla 
propuesto por dicho Vicedecanato para la elaboración de las guías, modelo que se 
adapta mejor a las necesidades de la aplicación del Campus Virtual donde 
posteriormente irán cumplimentadas todas las guías docentes. Hay que mencionar, 
asimismo, la colaboración de otros profesores pertenecientes a otras redes de tercer 
curso del Grado en Traducción e Interpretación, en los diferentes itinerarios lingüísticos, 
lo que permitió unificar criterios a la hora de elaborar la guía de cada asignatura.   
 A la hora de abordar el diseño de las guías docentes, cada investigador trabajó de 
forma independiente, teniendo en cuenta las orientaciones comunes previamente 
consensuadas por el profesorado del grupo, así como la experiencia previa acumulada 
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por cada uno de los miembros en la elaboración y el diseño pedagógico de las guías 
docentes de primer y segundo curso de la titulación. Para ello, el profesorado de la Red 
ha partido de las siguientes indicaciones: 
- Se ha trabajado sobre el Plan de Estudios del Grado en Traducción e 
Interpretación. 
- Se ha trabajado sobre las fichas UA de cada asignatura, aprobadas por la UA al 
mismo tiempo que el Plan de Estudios. Estas fichas, que son de obligado 
cumplimiento, informan sobre los siguientes apartados de las guías docentes: 
objetivos formativos; competencias; contenidos (generales); actividades 
formativas y contribución al currículum transversal (relación entre créditos y 
horas, y distribución de créditos/horas en presenciales (teóricos y prácticos) y no 
presenciales; evaluación (porcentaje entre evaluación continua y pruebas 
periódicas o examen final) 
- Se ha empleado un esquema unificado de ficha docente remitido por el 
Vicedecanato de Calidad de la Facultad de Filosofía y Letrasi. 
- Se ha trabajado sobre el Libro Blanco del Grado en Traducción e Interpretación 
publicado por la ANECA, donde se fijan los objetivos generales de la titulación. 
- Se ha establecido el crédito ECTS como unidad de medida para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, que tiene en cuente no sólo la carga lectiva de la materia, 
sino también el trabajo autónomo y no presencial del alumno. 
- Se ha trabajado sobre asignaturas con una carga de 6 créditos ECTS, 
equivalentes a 150 horas. 
 En la elaboración de las guías, todos los integrantes han seguido un mismo 
protocolo de actuación, en el que se han considerado los siguientes aspectos: 
- Establecer los objetivos de cada asignatura relacionándolos directamente con los 
objetivos generales del Grado y las competencias generales del Título y con las 
específicas. 
- Realizar una revisión de los contenidos (para aquellos casos en los que se 
produce una reconversión de la asignatura), y establecer los contenidos de las 
materias nuevas, fijando, si procede, unos requisitos mínimos que el alumno 
debe dominar para asimilar con éxito la materia. 
- Fijar un plan de aprendizaje, que supone el diseño de las actividades docentes 
(tipos de clases, etc.), la metodología, así como un plan de trabajo para el 
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alumno en el que se tengan en cuenta las actividades presenciales y no 
presenciales, cuantificando cada una de ellas. 
- Establecer un desarrollo semanal orientativo del plan de aprendizaje, con 
descripción detallada del trabajo presencial y no presencial. 
- Establecer un procedimiento de evaluación del proceso de enseñanza-
aprendizaje con indicación específica del tipo de prueba propuesta al alumno y 
los criterios de evaluación de cada una de ellas. 
- Proporcionar una lista de recursos bibliográficos adecuados a cada asignatura, 
así como de los recursos tecnológicos (páginas web, etc.), de los que dispondrá 
el alumno para abordar la asignatura. 
 
3. CONCLUSIONES  
En el proceso de confección de las guías docentes, y como resultado de esta 
experiencia de trabajo en red, ha quedado claro que la Universidad del siglo XXI exige 
una nueva docencia, donde las competencias han relevado a los contenidos, y donde el 
proceso de aprendizaje deja de ser unidireccional (el entendido sólo desde la docencia), 
para convertirse en bidireccional, con corresponsabilidad del profesor y el alumno. 
El trabajo grupal integrado por profesores de diversas áreas de conocimiento que 
imparten docencia en el Grado de Traducción e Interpretación ha sido, asimismo, de 
suma utilidad y enriquecedor, pues ha permitido el intercambio de opiniones y 
experiencias sobre muchos aspectos docentes, especialmente los relacionados con la 
implicación del alumnado y los nuevos sistemas de evaluación. 
Quisiéramos destacar también en este apartado la implicación del Vicedecanato 
de Calidad de la Facultad de Filosofía y Letras de la UA, encargado de reunir y 
coordinar a los coordinadores de redes de guías docentes, para establecer las pautas que 
deberían seguirse a lo largo de todo el proceso de trabajo, así como el cronograma de 
trabajo. Según éste, la fase de discusión y elaboración de las distintas guías se extendió 
hasta el mes de de mayo de 2012, fecha en la que se presentaron todas las guías al 
Departamento de Traducción e Interpretación para su aprobación en la reunión del 
Consejo de Departamento de fecha 28 de mayo. Con posterioridad, éstas fueron 
aprobadas por Junta de Facultad, cerrándose así el procedimiento normativo. En estos 
momentos, el profesorado responsable de cada asignatura está procediendo a introducir 
las guías docentes en el campus virtual. 
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Podemos concluir que hemos alcanzado los objetivos propuestos teniendo en 
cuenta los plazos establecidos.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Tal y como ha venido señalándose en las Fichas de coordinación y seguimiento 
enviadas por el ICE mensualmente a la coordinadora de la Red, no se han encontrado 
dificultades dignas de reseñar en el curso de la elaboración de las guías docentes. 
Podemos decir que ha funcionado correctamente la metodología empleada, a lo que 
creemos ha podido contribuir la experiencia de los integrantes de la Red y a la 
familiarización de éstos con las guías, pues muchos han participado en ediciones 
anteriores en redes de similares características y objetivos. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Inicialmente, no hay previsto una propuesta de mejora, pero no se descarta la 
posibilidad de que, a la vista de los resultados obtenidos con la implantación del tercer 
curso del Grado en Traducción e Interpretación, se realicen nuevos contactos para 
estudiar aquellas propuestas que puedan contribuir a la mejora de los resultados en 
futuros proyectos. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Para el curso próximo (2012-2013) se prevé la creación de redes para la 
elaboración de las guías docentes de algunas de estas mismas materias en niveles 
superiores, en concreto de las asignaturas del cuarto curso del Grado, denominadas  y 
“Traducción Jurídico-Administrativa B-A/A-B II: inglés-español/español-inglés”, 
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i El esquema propuesto por el Vicedecanato de la Facultad de Filosofía y Letras de la UA es, de forma 
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CONTEXTO DE LA ASIGNATURA:  
 




COMPETENCIAS Y OBJETIVOS 
 
Competencias generales del título (CG):  
 
Competencias específicas (CE):  
 
Objetivos formativos:  
 
Objetivos específicos aportados por el profesorado:  
 
CONTENIDOS 
Contenido. Breve descripción: 
 
Contenidos teóricos y prácticos: 
 
 
PLAN DE APRENDIZAJE 
 
TIPOS DE ACTIVIDADES 
 
Actividad docente: Clases teóricas 
Metodología: 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 
 
Actividad docente: Prácticas de .. 
Metodología: 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 
 




Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: 




Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: 
Horas no presenciales: 
 








                                                                                                                                          
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El objetivo de esta red de investigación se encuentra basado en el análisis de los resultados obtenidos en 
el Curso Académico 2011-12, correspondientes a las asignaturas de primer y segundo curso del Grado de 
Ingeniería Civil, de forma que se pueda proceder a la mejora de los procedimientos de trabajo del 
profesorado implicado en el desarrollo de las asignaturas de los cursos indicados, dentro del marco creado 
por la implantación del EEES. Para ello se han analizado las metodologías empleadas en las distintas 
asignaturas analizadas, los calendarios y plazos asignados a cada una de ellas, los procedimientos de 
evaluación y los resultados de los mismos. Al mismo tiempo, se ha reflexionado sobre la posibilidad crear 
una comisión que analizara las necesidades de conocimiento de las distintas asignaturas, adecuando el 
contenido de las ofertadas en los primeros cursos a las exigencias de los posteriores, y ofreciendo de esta 
forma al alumno una formación homogénea a lo largo Grado de Ingeniería Civil. 
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1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Planteamiento del problema 
La puesta en funcionamiento durante el curso 2010-11 de los Títulos de Grado 
adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en la Universidad de 
Alicante, significó un profundo cambio en la educación universitaria tanto en las 
titulaciones como en los contenidos y la metodología docente. Esta circunstancia ha 
venido dada por la Ley Orgánica de Universidades 6/2001 (LOU), de 21 de diciembre 
(BOE, de 21 de diciembre de 2001) y la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que 
se modifica la LOU (BOE, de 13 de abril de 2007) (LOM-LOU), siendo especialmente 
significativas las indicaciones marcadas en el ámbito de la calidad de la enseñanza. 
En esta realidad, la presente memoria muestra el trabajo realizado por los 
antecitados integrantes de la red de investigación, con el objetivo final de analizar -a 
través de los resultados obtenidos en las asignaturas tanto de primer como de segundo 
curso-, los distintos problemas que hayan surgido con la implantación del Espacio 
Europeo de Educación Superior en estos dos primeros cursos del grado, analizando su 
contenido, relación entre ellas y modelos de evaluación. La red de investigación la han 
formado la gran mayoría de los profesores coordinadores de las diez asignaturas de 
primer curso y las nueve de segundo curso de esta titulación. 
 
1.2 Revisión de la literatura 
Se han empleado como elementos bibliográficos esenciales el Libro Blanco del 
Título de Grado en Ingeniería Civil (ANECA); la Memoria para la solicitud de 
verificación del título de Grado en Ingeniería Civil (Universidad de Alicante), 
documento validado por ANECA; el libro La multidimensionalidad de la educación 
universitaria. Redes de Investigación Docente - Espacio Europeo de Educación 
Superior. Vol. I, de M. A. Martínez Ruiz y V. Carrasco Embuena, así como el trabajo 
“Red para la evaluación y seguimiento de la implantación de las metodologías 
asociadas al EEES en el Primer Curso del Grado en Ingeniería Civil”, dirigido en el 
año 2011 por el Prof. Borja Varona Moya. 
 
1.3 Propósito 
El propósito de esta red de investigación ha sido analizar el resultado de las 
asignaturas que han definido la carga docente de los dos primeros cursos del Grado de 
Ingeniería Civil en 2011-12, considerando la relación transversal que existe entre las 
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mismas y analizando los resultados respecto a los obtenidos en el curso anterior. Por 
otro lado, se intentará proponer un modelo de estudio sobre el contenido de las 
asignaturas, analizando los contenidos y necesidades de cada una de ellas, tanto en el 
corto plazo (curso inmediatamente posterior) como a largo plazo (totalidad del título), 
permitiendo una formación integral y ajustada posible del alumnado. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
Los objetivos de esta red de investigación docente se han centrado en analizar 
los resultados obtenidos en las asignaturas de Primer y Segundo Curso de la titulación 
de Grado de Ingeniería Civil durante el curso 2011-12. Siendo este el objetivo principal, 
se ha tomado como punto de partida el trabajo anterior de otras redes de investigación 
en docencia, empleando para ello tanto los mapas conceptuales de la titulación - en 
donde se puso de manifiesto las relaciones entre las distintas asignaturas en los 
diferentes cursos, y que permitió definir la necesidad de coordinación entre las mismas 
al existir una relación de dependencia entre ellas- como los resultados de las asignaturas 
en el curso pasado y presente. Por lo tanto, y teniendo como punto de partida las fichas 
de las asignaturas aprobadas por la Aneca, se analizó por parte de los integrantes de la 
red de investigación los resultados obtenidos en la totalidad de las asignaturas de primer 
y segundo curso, así como las necesidades de conocimientos previos y a adquirir por el 
alumno, de forma que pudieran aprovechar, con el mayor rendimiento posible, el 
contenido de las asignaturas.  
Tal y como se puede apreciar en la Figura 1, las necesidades de conocimientos y 
competencias transversales entre las distintas asignaturas obliga a que el alumno haya 
asumido el contenido de las mismas, de forma que sea capaz de relacionar los diferentes 
conceptos transmitidos durante la docencia; esta circunstancia adquiere mayor 
importancia según se avanza en la titulación, puesto que las asignaturas de cursos 
superiores exigirán unos requisitos mínimos que el alumno debe haber satisfecho con 













Figura 3 Requisitos previos necesarios para la asignatura de Cálculo de Estructuras I. 
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Sin embargo, los requisitos de conocimientos -ya sean adquiridos anteriormente o 
durante el desarrollo del curso-, pasan, por un lado, por conocer el nivel de los alumnos 
respecto de las distintas asignaturas -con el análisis de los resultados obtenidos-, así 
como por la necesidad que cada una de las asignaturas tiene respecto de las demás, con 
la distribución en los distintos tipos de contenidos (teoría, problemas, prácticas de 
campo, prácticas de laboratorio,…), según puede verse en la Figura 4. 
 
De forma similar a lo realizado en anteriores convocatorias de los proyectos de 
redes de investigación en docencia, en alguna de las asignaturas se ha llevado a cabo, de 
forma experimental, un pequeño cuestionario -completamente anónimo- el primer día 
de clase, con objeto de definir, por un lado, el nivel de los alumnos en la asignatura en 
cuestión, y por otro, que los estudiantes tengan un conocimiento exacto de sus 
conocimientos y carencias, de cara a enfrentarse a la asignatura en cuestión. Los 
resultados, que como en otros cursos académicos no son esperanzadores inicialmente, 
parecen mejorar considerablemente al final de la asignatura, demostrando que una parte 
considerable de los alumnos han sido capaces de asumir sus propias necesidades y 
tomar las medidas necesarias para alcanzar los objetivos propuestos. 
 
2.2. Método y proceso de investigación 
Primeramente se han analizado los resultados obtenidos en la primera 
convocatoria de las asignaturas del primer curso del Grado de Ingeniería Civil en el 
curso 2010-11 y 2011-12, así como los correspondientes al segundo curso de 2011-12, 
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Tal y como puede observarse en las Figuras 5 y 6, en la inmensa mayoría de las 
asignaturas de Primer Curso de ha producido un descenso notable (superiores al 40%) 
en los porcentajes de aprobados entre los cursos 2010-11 y 2011-12, excepción hecha 
en las asignaturas de Fundamentos de Informática, Ingeniería y Empresa y 














































Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería I y II, en las que la variación se establecido 
entre el 10 y el 20%. Estos valores (respecto de alumnos presentados) han tenido su 
reflejo en los resultados obtenidos en las asignaturas de Segundo Curso (Figura 7), en el 
que aquellas asignaturas con un elevado contenido tecnológico y con una necesidad 
amplia de conocimiento base (p.e.: Cálculo de Estructuras I y II, Hidráulica e 
Hidrología, Mecánica de Suelos y Rocas, Expresión Gráfica II), han presentado 
porcentajes de aprobados similares (entre el 10 y el 30%) con asignaturas equivalentes 
en el Primer Curso. Sin embargo, hay un aspecto que debe destacarse en la totalidad de 
las asignaturas estudiadas tanto de Primer como de Segundo Curso, y es el elevado 




















































Figura 8 Resultados generales de las asignaturas de Primer Curso 2011-12 en el primer semestre 






















Tal y como puede apreciarse en las gráficas de resultados generales de las 
Figuras 8 y 9, y coincidiendo con aquellas asignaturas que pudieran identificarse con 
una mayor exigencia de conocimientos base, se ha puesto de manifiesto un elevado 
porcentaje de alumnos que no se han presentando a los correspondientes exámenes de 
estás asignaturas, aún con la circunstancia que desde la puesta en funcionamiento de los 
títulos de grado en la Universidad de Alicante, el hecho de perfeccionar la matrícula ya 
supone que las correspondientes convocatorias anuales quedan consumidas (con la 
posibilidad de las extraordinarias en los plazos correspondientes). Así, mientras que en 
el Primer Curso de 2010-11 el valor medio de alumnos no presentados se situaba en el 
18%, el correspondiente a 2011-12 ascendía al 21%, siendo este valor del 18% para los 
alumnos del Segundo Curso. Si bien estos resultados medios son abultados, debe darse 
especial atención a los valores de las asignaturas anteriormente citadas como aquellas 
Figura 9 Resultados generales de las asignaturas de Segundo Curso 2011-12 en el primer semestre 
































que requieren un mayor conocimiento inicial (y, por tanto, podría indicarse que un 
mayor esfuerzo de trabajo para su comprensión por parte del alumno), en las que los 
porcentajes de alumnos no presentados se encuentran en el entorno del 35%, con picos 
del 39% en la asignatura de Expresión Gráfica I y del 42% en la correspondiente a 
Cálculo de Estructuras II. 
 
3. CONCLUSIONES 
Los datos acumulados de los cursos 2010-11 y 2011-12 parecen indicar que 
existen valores elevados de alumnos no aprobados y no presentados en aquellas 
asignaturas en las que, por los contenidos que se imparten (con niveles medio-altos de 
matemáticas y física), éstos supongan un escollo importante para que los porcentajes de 
aprobados sean aceptables, independientemente de que la amplitud del período de 
tiempo analizado (que debería corresponder a varios cursos académicos) no permita 
generalizar estos resultados. Por lo tanto, esta circunstancia debe llevar a valorar, en un 
primer momento, la formación que han recibido los alumnos de los dos primeros cursos 
en su anterior formación preuniversitaria. A través de los resultados de los exámenes, 
puede observarse como en muchas de las asignaturas son las bases conceptuales las que 
no permiten al alumnado alcanzar los conocimientos mínimo exigidos, de tal forma que 
los alumnos no son capaces de paliar con trabajo personal (tal y como se encuentra 
definido en los títulos de grado, con un 60% de trabajo individual respecto la carga total 
en créditos ECTS de cada una de las asignaturas) las exigencias de la titulación. 
Por otro lado, debe considerarse que los datos obtenidos de No Presentados, son 
lo suficientemente significativos para que se deban tener en cuenta. En este aspecto, en 
ambos cursos académicos se observan valores medios superiores al 15% en las 
asignaturas de primer curso de 2010-11, aumentando hasta el 21% en las asignaturas de 
primer curso de 2011-12 y del 18% en las asignaturas de segundo curso de 2011-12. 
Considerando estos valores ya de por sí como importantes, lo es también el hecho de 
que existan puntas del 39% en Expresión Gráfica I o del 42% en Cálculo de Estructuras 
II, teniéndose en cuenta que la normativa de la Universidad de Alicante identifica la 
formalización de la matrícula con el consumo de las dos convocatorias anuales. 
Por último, y directamente relacionado con los dos aspectos relacionados 
anteriormente, de las distintas reuniones mantenidas de la red de investigación se 
desprende la necesidad de, por un lado, aunar criterios respecto a la valoración de 
alumnos como No Presentados, y por otro, la de definir de la forma más exhaustiva 
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posible, las necesidades de formación de los cursos superiores de las distintas 
asignaturas, de forma que encuentren en la formación universitaria básica (de los cursos 
inferiores) el apoyo necesario para su mayor y mejor implementación y desarrollo, 
ofreciendo a los alumnos la máxima capacidad posible de formación. Respecto a la 
valoración de los alumnos como No Presentados, la opinión compartida por los 
miembros del grupo de trabajo fue la de definir como parámetro la asistencia a la 
evaluación continua, de forma que aquel alumno que no hubiera superado un límite 
inferior del 50% se le consideraría como No Presentado, si bien la ausencia a los 
correspondientes exámenes ordinario y extraordinario, supondría una calificación de No 
Aprobado. En cuanto a las necesidades básicas de conocimientos a emplear en los 
cursos superiores de la titulación, deberían conformarse grupos de trabajo entre las 
distintas asignaturas relacionadas, de forma que las correspondientes a los cursos 
superiores definieran los conocimientos básicos necesarios en los que profundizar 
durante el transcurso de la formación básica de los cursos preliminares. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS Y PROPUESTAS DE MEJORA 
La mayor dificultad encontrada para un correcto análisis de los objetivos 
propuestos inicialmente en la red de investigación es la correspondiente a las fecha de 
entrega de la memoria de los trabajos realizados. Debe entenderse que el estudio de los 
valores obtenidos en las distintas asignaturas (durante uno o más cursos académicos, tal 
y como es este caso) depende, en gran medida, de la convocatoria en la que éstos tengan 
lugar, siendo además, necesario, que el período objeto de control abarque la totalidad de 
la horquilla temporal de las asignaturas; así, y debido a que la convocatoria 
extraordinaria de la totalidad de éstas tiene fecha de celebración asignada por la 
Universidad de Alicante entre el 2 y 18 de Julio, todavía quedan por obtenerse 
resultados de una gran parte de las mismas, imposibilitando su inclusión en este trabajo 
(habiéndose optado por no considerar los datos de las existentes, al considerar que 
podían ofrecer una visión sesgada) y posterior análisis. 
Por otro lado, la Escuela Politécnica Superior en particular y la Universidad de 
Alicante en general, deberían fomentar la creación de grupos de trabajo que analicen las 
necesidades de conocimientos con que se encuentran las asignaturas de cursos 
superiores respecto a las inferiores, permitiendo una mayor y mejor optimización de 
tiempo y recursos docentes en la formación del alumnado. Esta circunstancia tendría 
como objetivo final que el alumno poseyera las herramientas necesarias para una 
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correcta asimilación de los conceptos, mayor en lo particular y menor en lo general, si 
bien no debe olvidarse que un aparte esencial de los conocimientos del alumno vienen 
dados por formación preuniversitaria, puesto que según se define en el Marco Español 
de Cualificaciones para la Educación Superior (MECES): “… los estudiantes hayan 
demostrado poseer y comprender conocimientos en un área de estudio que parte de la 
base de la educación secundaria general”. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
La puesta en funcionamiento durante el curso 2012-13 del Tercer Curso del 
Grado de Ingeniería Civil, debería permitir poder corregir las deficiencias detectadas en 
la presente de Red de Investigación. Para ello, sería adecuado continuar con proyectos 
de investigación en docencia similares al actual, observando y analizando la puesta en 
funcionamiento de los sistemas de mejora indicados anteriormente, siendo para ello 
necesario un esfuerzo por parte de la totalidad del alumnado y del profesorado de la 
titulación -y no únicamente del Tercer Curso-, permitiendo de esta manera la correcta 
adecuación entre las necesidades de los alumnos y la docencia impartida, permitiendo 
alcanzar una las competencias definidas de la forma más provechosa posible. 
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
[1] V.V.A.A. (2004). Libro Blanco de los Estudios de Grado en Ingeniería Civil. 
Elaborado por la Comisión de Ingeniería Civil. Editado por ANECA.  
[2] Martínez, M. A. Carrasco, V. La multidimensionalidad de la educación 
universitaria. Redes de Investigación Docente - Espacio Europeo de Educación 
Superior, Vol. I (pp. 281-305), Universidad de Alicante, Editorial Marfil. 
[3] V.V.A.A. (2009) Memoria para la solicitud de verificación del título de Grado en 
Ingeniería Civil, Universidad de Alicante. 
[4] Varona, B. y otros (2011). Red para la evaluación y seguimiento de la implantación 
de las metodologías asociadas al EEES en el Primer Curso del Grado en 
Ingeniería Civil. Universidad de Alicante. 
 
 82 
Memoria del proyecto de la red de diseño curricular 2399 TRADAL 3 
 
Pino Valero Cuadra 
Juan Antonio Albaladejo Martínez 
 
 
Departamento de Traducción e Interpretación 
Facultad de Filosofía y Letras 
 
RESUMEN 
El presente proyecto de investigación se ha dedicado a la reflexión crítica sobre la continuación de la 
adaptación de la práctica docente en la Universidad de Alicante, el cambio de la metodología de enseñaza 
superior, así como la reorientación del proceso de aprendizaje del estudiantado universitario de acuerdo 
con las reformas del plan Bolonia tras dos años de experiencia y ya implantados los dos primeros años del 
Grado en Traducción e Interpretación en la Universidad de Alicante. La labor de investigación llevada a 
cabo por las redes de esos cursos ha sido un precedente esencial y muy útil para la elaboración de las 
guías de tercer curso en las redes 2011/12, tanto por los aciertos como por los problemas que han ido 
surgiendo -y se han ido resolviendo- a lo largo de estos años y de este último, en el que la experiencia ha 
sido palpable tanto en los procesos de elaboración de las guías como en los resultados, mucho más sólidos 
y coherentes con respecto a años anteriores. Eso ha sido también consecuencia de la mejora constante de 
las guías, llevada a cabo estos dos años por parte de los profesores responsables en función de las 
experiencias vividas con la implantación del Grado y la aplicación de las guías docentes. Como resultado 
material del trabajo del grupo de investigación de este año se han configurado las guías docentes del 
tercer curso del Grado de Traducción e Interpretación en el itinerario Alemán. En concreto se han 
elaborado las guías de “Terminología bilingüe Alemán-Español”,  “Traducción técnico-científica 
Alemán-Español”, “Lengua C5 Alemán”, “Traducción jurídico-administrativa I Alemán-Español”, 
“Traducción Literaria Alemán-Español”, “Traducción general C-AI (directa) Alemán-Español”, 
“Traducción audiovisual Alemán-Español” y “Contrastes lingüísticos y culturales de los países de la 
Lengua B (Alemán)”.  




El conocido en ámbitos académicos como “Plan Bolonia”, que pretende 
reformar los estudios universitarios cara a su convergencia a nivel europeo, ha exigido a 
la comunidad universitaria española un considerable esfuerzo de revisión de sus 
estructuras docentes y creación de unas nuevas plataformas de títulos. Después del 
trabajo de creación de estos nuevos títulos oficiales en la Universidad de Alicante, con 
el correspendiente modelaje de unos planes de estudio adecuados, hizo evidente la 
necesidad de generar unos documentos que orientasen primero, y marcasen después, el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en las aulas universitarias.  
Para ello fueron convocadas una serie de redes de investigación docente que 
centraran sus labores, extendidas en el tiempo, en el análisis de la práctica docente, 
entendida tanto como lecciones en el aula como asimsimo la propia acción tutorial, 
siempre dentro del nuevo modelo educativo dibujado por el Plan Bolonia. El objetivo 
primero y esencial de estas redes consistía en una optimización de todo el proceso que 
relaciona a docentes y a discentes dentro de unos mismos espacio y tiempo. La guía 
docente es el documento que surge del trabajo analítico de estas redes docentes acerca 
del doble proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Esta guía docente no se dejaba naturalmente al albedrío de cada una de las redes 
docentes, sino que se enmarcaba y se supeditaba, según indicación de los órganos de 
gobierno de la Universidad de Alicante, a la ficha Verifica, que era y es el documento 
oficialmente avalado por el consejo rector de la Universidad de Alicante y la Agencia 
Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación.  
Dado el diseño escueto de las fichas Verifica, los grupos de investigación 
encargados de elaborar las guías docentes del primer curso del nuevo Grado se 
encontraron, como también sucedió el año pasado, con la necesidad de reflexionar, en 
primer lugar, sobre la estructura que debían adoptar los mencionados documentos, 
teniendo incluso que debatir sobre aspectos tan complejos como las competencias y 
objetivos generales de las distintas asignaturas, aspectos que hoy día aparecen ya fijados 
en las llamadas fichas UA, a partir de las cuales se han elaborado en esta ocasión las 
guías docentes de las asignaturas de tercero de Grado, lo que no es más que –otra vez- el 
fruto de la experiencia acumulada.  
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Varios fueron los problemas de base a los que se tuvieron que enfrentar los 
miembros de los grupos de ese primer curso, al margen de la novedad de la propia 
empresa, como la falta de unas instrucciones claras por parte de los responsables de la 
Universidad, o la necesidad de una coordinación intergrupal que, en el caso de la 
Facultad de Filosofía y Letras, se atendió a través de la celebración de reuniones 
periódicas entre los coordinadores de las distintas redes. La interacción entre los grupos 
de investigación también se reforzó mediante reuniones e intercambios de materiales 
entre los coordinadores de redes afines, como asimismo sucedió a lo largo del segundo 
año. Todo ello ya no ha sido necesario en esta tercera edición del programa, con 
instrucciones mucho más claras por parte de la Universidad y de la Facultad, de manera 
que las meras reuniones de las distintas redes han bastado para llevar a buen puerto una 
labor con un buen rodaje de base sin necesidad de prolongar y ampliar el calendario de 
reuniones más allá de los estrictamente necesario. 
 
2. METODOLOGÍA 
Aunque pueda considerarse contrario a la filosofía de la VIII edición de las 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria y/o al principio democrático de 
participación equitativa e igualitaria de todos los agentes involucrados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, este año la red 2293 – dedicada a la elaboración de las guías 
docentes de las asignaturas de tercer curso del Grado de Traducción e Interpretación en 
el itinerario de Alemán – tomó la decisión de no incorporar en la red, junto a un PDI en 
calidad de coordinador y siete PDI en calidad de docentes de la carrera de Traducción e 
Interpretación (de la División Lingüística Alemana), a ningún estudiante de esta 
especialidad, a pesar de haberse demostrado en años anteriores que favorece una mayor 
identificación del alumnado con el resultado final del proceso de investigación docente. 
Dicha decisión ha venido motivada esencialmente por dos aspectos: por un lado, las 
limitaciones presupuestarias, ya conocidas, que sufre en la actualidad la Universidad, en 
general, y el ICE, en particular, más acuciantes en esta ocasión por el hecho de necesitar 
un mayor número de profesores al tratarse en tercer curso de asignaturas altamente 
especializadas; y, por otro, el hecho de que los alumnos hayan manifestados en las 
encuestas un grado de satisfacción importante con las guías de años anteriores en su 
doble función y finalidad de servir de materiales de apoyo y de trabajo práctico tanto 
para los docentes como para los estudiantes. Esas guías sí contaron para su confección 
en los dos años anteriores, efectivamente, con la participación del alumnado, una 
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participación que resultó, como decíamos, de suma importancia, pero de la que 
consideramos ya se podía prescindir ante la experiencia acumulada. Una vez más, 
“experiencia” es la palabra clave. 
Así, en la red del proyecto 2293 han participado las siguientes personas, aunque 
es necesario mencionar, en primer lugar, el hecho de que el primer coordinador de la 
red, Javier Aniorte, abandonó el grupo a principios de abril por razones personales, lo 
que obligó a una restructuración de la misma, inicialmente formada por nueve personas, 
que dio lugar al siguiente cuadro: 
 
- Pino Valero Cuadra (coordinadora, PDI Traducción e Interpretación, 
División Lingüística Alemana). Ha elaborado la guía de  “Lengua C5: Alemán”. 
- Juan Antonio Albaladejo Martínez (PDI Traducción e Interpretación). Ha 
elaborado la guía de “Traducción audiovisual Alemán-Español”. 
- Belén Lozano (PDI Traducción e Interpretación, División Lingüística 
Alemana). Ha elaborado la guía docente de “Traducción jurídico-administrativa I 
Alemán-Español”. 
- Rosario Martí Marco (PDI Filologías Integradas, Área de Filología 
Alemana). Ha elaborado la guía de “Contrastes lingüísticos y culturales de los países de 
la Lengua B”. 
- Carlos Martínez-Quintanilla Yago (PDI Traducción e Interpretación, 
División Lingüística Alemana). Ha elaborado la guía de “Traducción técnico-científica 
Alemán-Español”. 
- Irene Prüfer Leske (PDI Traducción e Interpretación, División 
Lingüística Alemana). Ha elaborado la guía de  “Traducción Literaria Alemán-
Español”, 
- Elena Serrano Bertos (PDI Traducción e Interpretación, División 
Lingüística Alemana). Ha elaborado la guía de “Terminología bilingüe Alemán-
Español”,   
- Miguel Ángel Vega Cernuda (PDI Traducción e Interpretación, División 
Lingüística Alemana). Ha elaborado la guía de “Traducción general C-AI (directa) 
Alemán-Español”. 
 
Como hemos indicado arriba, en tercero de Grado, tras haberse cursado las 
asignaturas de Lengua y Traducción de corte más general, se introducen las asignaturas 
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de traducción especializada y la última de lengua, materias que hacían necesario recurrir 
a profesores especialistas en las mismas, como se observa en el propio reparto para la 
elaboración de cada una de las guías docentes. 
Así, en una primera reunión general entre el vicedecano de Calidad, Javier Jover, 
y los distintos coordinadores de redes que tuvo lugar el jueves 16 de febrero de 2012 en 
la Sala de Junta del Decanato, el primero informó de las siguientes cuestiones:  
 
1. La Facultad ha remitido a los coordinadores a través del correo 
electrónico unas nuevas plantillas en castellano y valenciano y en formato .txt para 
elaborar las guías docentes de tercer curso. Estas plantillas, propuestas desde el 
Decanato, han sido supervisadas por el ICE y serán las que deban utilizarse a partir de 
ahora para remitir las guías tanto a los departamentos como a la facultad o al ICE, 
siempre en ese formato pensado para que no existan problemas en el proceso de copiado 
al Campus Virtual.  
2. Se ha remitido asimismo a los coordinadores un ejemplo de guía docente 
de una asignatura, por si existen dudas a la hora de cumplimentar algunos de sus 
apartados.  
3. Se plantea una propuesta de calendario de trabajo para las redes docentes, 
aunque cada red es soberana para programar sus actividades. En este sentido, se ha 
recomendado no trabajar el desarrollo semanal orientativo o cronograma hasta que no se 
conozcan más datos sobre el POD y las propuestas de horarios que está desarrollando el 
decanato.  
4. Se propone efectuar la entrega de las guías docentes a los departamentos 
durante la segunda semana de mayo, para proceder a su aprobación. Del mismo modo, 
los departamentos deberán enviar las guías docentes al Decanato hacia finales del 
mismo mes para su aprobación en Junta de Facultad. 




1. Identificación Datos básicos de la asignatura, 
área de conocimiento y departamento. 
Datos del profesor. 
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2. Contextualización/ Presentación Relación con otras asignaturas de 
la carrera. 
3. Competencias Generales y específicas.  
4. Objetivos Objetivos generales, conceptuales, 
procedimentales y actitudinales. 
5. Contenidos Bloques temáticos y temas. 
6. Metodología Docente y Plan de 
Aprendizaje 
Breve descripción de las 
modalidades organizativas y actividades 
de aprendizaje. 
7. Cronograma Cronograma orientativo. 
8. Bibliografía y Recursos Obras de consulta, referencias 
bibliográficas. 




Así, el coordinador inicial creó un grupo de trabajo en el Campus Virtual el día 3 
de marzo de 2012 e informó de las novedades e instrucciones arriba descritas, lo que 
incluyó el envío de: 
 
a) Acta de la reunión de 16.02.12. 
b) Plantilla de guía docente. 
c) Ejemplo de guía docente. 
d) Fichas UA de las asignaturas a partir de las cuales se deben elaborar las 
distintas guías y en las que se encuentran fijadas las competencias y 
objetivos de las asignaturas. 
 
Asimismo fijó un calendario de reuniones provisional que posteriormente se fue 
adaptando a las necesidades y la disponibilidad de los miembros del grupo, así como al 
propio desarrollo de la labor de elaboración de las guías docentes, aunque se decidió 
celebrar una reunión al mes. De esta forma, a partir de una primera reunión, celebrada el 
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14 de marzo de 2012,  se acordó celebrar una segunda reunión a mediados de abril y, ya 
en el mes de mayo, poco antes de tener que hacer entrega de las guías en los distintos 
departamentos, se realizó una tercera reunión en donde se resolvieron las últimas dudas 
surgidas, centradas sobre todo en cómo reflejar las actividades presenciales y no 
presenciales en el cronograma y sobre el aspecto de la evaluación, siempre el más 
problemático.  
En general, la colaboración de los distintos miembros de la red ha sido buena y 
gracias a que el grupo de investigación docente era relativamente pequeño (sólo ocho 
miembros), las deliberaciones se han desarrollado con suma facilidad en un ambiente 
distendido, pero muy centrado en las cuestiones más peliagudas, a veces más centradas 
en cuestiones de forma que de contenido, algo que creemos debería solventarse en el 
futuro. El coordinador se ha encargado de guiar el proceso de reflexión al plantear las 
cuestiones a debatir y proporcionar a los miembros del grupo los materiales de ayuda y 
apoyo distribuidos por el ICE. También se ha encargado de redactar las actas de las 
reuniones, las cuales han sido puestas a disposición del grupo para posibles revisiones. 
Asimismo, el coordinador ha informado a los miembros de la red de todos los acuerdos 
que se han ido adoptando en la Comisión de Calidad de la Facultad de Filosofía y Letras 
a lo largo del proceso. 
A partir de los planteamientos iniciales del coordinador ya descritos se han 
desarrollado los debates, en los que cada miembro ha podido participar libremente 
aportando sus opiniones y sugerencias. El espíritu de cooperación de todos los 
implicados y la voluntad de alcanzar acuerdos por consenso han facilitado el proceso de 
materialización de las guías docentes.    
Una vez fijados en las fichas UA las competencias y objetivos, el único apartado 
problemático, en el que se centró la labor de reflexión y redacción de la red, ha sido el 
de la evaluación, como se ha comentado más arriba. La mayor parte de los elementos 
del sistema de evaluación que aparecen en las guías de traducción alemán ya se 
acordaron y establecieron en la primera edición de Redes, pero aún quedaban algunos 
flecos sueltos, como el problema de los alumnos Erasmus y cómo examinar en ellos la 
llamada “evaluación continua”. En relación con los estudiantes propios que realizan 
estudios en el extranjero en el marco de la beca Erasmus, en las reuniones se acordó 
acogerse al siguiente procedimiento en materia de evaluación, alcanzado el año anterior 
y que ya podemos encontrar recogido en las observaciones de las guías de las 
asignaturas de tercero:  
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“Por lo que se refiere a los estudiantes Erasmus, harán los trabajos a distancia. 
La parte de la nota reservada a la participación en clase se sustituye por un trabajo 
adicional. Las presentaciones orales se realizarán o bien el día del examen final, en 
tutorías o en cualquier día que establezca el profesor.” 
 
A modo de ejemplo presentamos a continuación el sistema de evaluación de las 
guías “Lengua C5” y  “Traducción general C-AI”, dos asignaturas básicas en este tercer 
próximo curso: 
 




- Es requisito imprescindible que el alumno asista a las clases presenciales 
y la falta a la misma se tendrá que justificar. Sólo puede faltar tres veces sin 
justificación.   
- Todas las tareas y actividades se basarán en materiales en alemán (libros, 
películas, programas de radio/televisión, artículos periodísticos, etc.) y se presentarán en 
alemán.  
- El alumno deberá presentar todas las tareas que forman parte de la 
evaluación continúa en las fechas marcadas. No se consideran recuperables para la 
segunda convocatoria de la prueba final.    
- Si el (la) alumno(a) suspendiese la prueba escrita en primera 
convocatoria, la  nota global de la evaluación continua se le guardará para la segunda 
convocatoria. 
- Los alumnos que no puedan asistir, de modo justificado, a las diversas 
modalidades organizativas previstas o estén matriculados a tiempo parcial, deberán 
ponerse en contacto con el profesor para establecer un contrato de aprendizaje 
específico, aunque prevalece la obligatoriedad de realizar los elementos de evaluación 
en los términos que establece la Guía Docente y el profesor. En todo caso todas las 
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tareas que forman parte de la evaluación continua se tendrán que entregar el último día 
del cuatrimestre (diciembre)  
- Para elaborar los trabajos y las exposiciones el alumno tendrá que 
justificar cada cita que extraiga de un libro o de páginas web. Frases y párrafos copiados 
sin citar conllevan el suspenso de la tarea con la nota 1.  
- La nota final será el resultado de la media de todos los elementos de 
evaluación. Se aplican los porcentajes expuestos para el cálculo de la nota. La asignatura 
se aprueba con una nota global de 5 (sobre 10).  
Tipo: Evaluación continúa Tipo: Prueba final  
Descripción:  
a) Asistencia y participación activa 
en clase (Trabajo presencial) 
b) Elaboración de trabajo(s) y 
exposición(es) en clase (Trabajo 
individual y grupal) 
Criterio:  
1. Compilar y sintetizar 
información diversa sobre problemáticas 
específicas de la asignatura. 
2. Cumplir con los encargos 
de tareas requeridas  
Descripción:  





1. Conocer y manejar 
adecuadamente los conceptos y temas de 
la asignatura.  
2. Conocimiento y precisión 
en las respuestas.  
 
Ponderación: 50% Ponderación: 50% 
Observaciones:  
a) Trabajo presencial:  
Se evalúa concretamente la 
elaboración de las tareas que el alumno 
debe realizar diariamente para la 
preparación de la clase se basan en:   
Observaciones:  
El examen escrito consta de 
distintos ejercicios de vocabulario, 
morfosintaxis, comentario de texto y 
expresión escrita sobre las temáticas que 
se han tratado en clase.  
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1. Seguimiento activo de la 
clase mediante aportaciones (corrección 
de redacciones, corrección de ejercicios 
gramaticales) y comentarios constructivos. 
(15%) 
2. Entrega de cuaderno de 
ejercicios (Se entregará el día de la prueba 
final) (5%) 
3. Tareas que se realizan en 
clase (25 %) 
b) Trabajo no presencial 
tutorizado:  
Se evalúa la elaboración de 
trabajos que o bien se expondrán en clase 
para su evaluación o el profesor los 
corregirá.  
1. Elaboración y exposición 
de un proyecto sobre aspectos de la 
cultura alemana (este proyecto se 
presentará en grupo de 2 o 3, dependiendo 
de la temática) (25%). (Presentación a 
determinar) 
2. Resumen de un artículo o 
programa de radio / televisión (15%). 
(Presentación: 21 de noviembre de 2012) 
3. Entrega de un comentario 
de texto. (15%) (Presentación: 12 de 










- Es requisito importante que el alumno asista a las clases presenciales. 
- Los alumnos que no puedan seguir la evaluación continua porque estén 
matriculados a tiempo parcial en el Grado o no puedan acudir a clase por realizar un 
trabajo deben ponerse en contacto con la profesora en la primera semana del curso e 
informarle al respecto. La profesora le asignará una serie de tareas que el/la alumno/a 
tendrá que entregar periódicamente durante el primer cuatrimestre.  
- Las tareas y actividades se basarán en materiales tanto en español como en 
alemán (libros, artículos, etc.).  
- Para aprobar el examen de alguna de las convocatorias extraordinarias, el 
alumno deberá haber realizado en el 1º cuatrimestre las tareas incluidas en la parte de la 
evaluación continua. 
- Todos los alumnos deben haber participado en la evaluación continua a lo largo 
del curso para poder superar la asignatura. De no ser así, el sistema de la evaluación 
continua quedaría desvirtuado y se generarían agravios comparativos con los alumnos 
que sí han participado en ella. En este sentido, la evaluación continua sería puntuada con 
un 0.   
- La nota final será el resultado de la media de todos los elementos de 
evaluación. Se aplican los porcentajes expuestos para el cálculo de la nota. La asignatura 
se aprueba con una nota global de 5 (sobre 10). 
Tipo: evaluación continua Tipo: prueba final 
Descripción: 
Participación y tareas de clase + 




En la primera parte se evalúa la 
elaboración de las tareas que el alumno 
Criterio: 
La evaluación se basará en 
parámetros como: la comprensión del 
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debe realizar diariamente para las clases, 
que se basan en la presentación de 
traducciones: a) justificación de las 
estrategias aplicadas b) resolución de los 
problemas de traducción; en la segunda la 
evaluación se basará en parámetros como 
la comprensión del texto original y la 
expresión ortográfica y gramatical 
correcta en la lengua de destino. 
texto original, la expresión ortográfica y 
gramatical correcta en la lengua de destino 
y la resolución de los diversos problemas 
de traducción. 
 
Ponderación: 20% + 30% Ponderación: 50% 
Observaciones: 
Las tareas de clase incluyen la 
realización de uno de los glosarios o de las 
traducciones del curso, que supondrán una 
mejor nota en la evaluación continua.  
 
Observaciones: 
El examen constará de dos partes: 
un comentario crítico de una traducción 
(25%) y una traducción con diccionario y 
los materiales de clase de un texto de unas 
250 palabras perteneciente a una de las 
clases textuales vistos en clase. 
 
De escasa problemática han resultado ser, por otra parte, los tres apartados 
restantes de las guías docentes: Contenidos, metodología y bibliografía. Una vez que 
ya en la red de primer curso se acordó la estructuración de los contenidos en bloques 
temáticos y temas, ya sólo hubo que completar las guías correspondientemente. Cada 
profesor responsable de elaborar las guías de las asignaturas que impartirá a partir del 
siguiente curso ha proporcionado la metodología docente que pretende aplicar, así como 
la bibliografía y los recursos de consulta y apoyo que recomienda a los estudiantes.    
En el caso, de nuevo, de la guía de la asignatura “Traducción General C-A (I) 
Alemán-Español”, en su diseño se fijaron un total de tres bloques temáticos, cada uno 






BLOQUE TEMÁTICO 1: MUNDO PROFESIONAL Y 
DOCUMENTACIÓN. 
TEMA 1. El concepto de traducción profesional. Análisis y comprensión del 
texto de partida. 
TEMA 2. Manejo y limitaciones de los diccionarios y manuales de consulta 
tradicionales 
TEMA 3. Documentación en Internet 
BLOQUE TEMÁTICO 2: PROBLEMAS DE TRADUCCIÓN 
TEMA 4. Aspectos formales (puntuación y ortografía comparadas) 
TEMA 5. La traducción de los elementos culturales 
TEMA 6. La traducción de los nombres propios 
TEMA 7. Los fraseologismos. 
BLOQUE TEMÁTICO 3: TIPOS TEXTUALES DE TRADUCCIÓN 
TEMA 8. Textos operativos: publicitarios y promocionales. 
TEMA 9. Textos informativos: descriptivos y periodísticos. 
TEMA 10. Textos creativos: cómics y literatura. 
  
Las lenguas encuentran fijados los bloques de contenidos, por decisión de la red, 
de forma más “tradicional”, es decir, ordenados por temas gramaticales, por lo que no es 
tan interesante reflejarlo aquí. 
 
4. CONCLUSIONES 
En esta edición del programa, gracias, una vez más, a la experiencia acumulada, 
se ha logrado un importante nivel de implicación de todo el profesorado, perteneciente a 
dos departamentos diferentes, lo que se ha visto reflejado, en parte, en la puntualidad 
con la que se han entregado la totalidad de las guías de la red. La intensa actividad de 
coordinación llevada a cabo en años anteriores tanto a nivel intragrupal como 
intergrupal ha contribuido a alcanzar un elevado nivel de homogeneidad de las guías 
docentes de la Facultad de Filosofía y Letras ya desde la primera edición del programa 
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REDES promovido por el ICE, como también el intercambio de ideas y propuestas en el 
seno del grupo de investigación a lo largo del semestre ha mejorado sensiblemente la 
coherencia y calidad de los documentos finales redactados. 
Un resultado fundamental del proceso de reflexión e investigación a lo largo de 
estos años fue la adopción de un modelo de guía en el que prima la funcionalidad, pues 
se impuso la idea de que la guía había de servir de documento de trabajo práctico para 
los dos agentes del proceso de enseñanza y aprendizaje que permita a la vez orientar al 
estudiantado en su proceso de aprendizaje y no condicione en exceso la labor del 
docente. Este año, la fijación de las competencias en las fichas UA ha sido fundamental 
para alcanzar un alto grado de calidad en las guías elaboradas, pues ha contribuido a 
facilitar su redacción por constituir el punto de partida para la labor de reflexión e 
investigación sobre el diseño curricular de las nuevas asignaturas del Grado en 
traducción e Interpretación que ha tenido lugar en el seno de la red.    
  
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Este año ha sido el Real  Decreto - ley 14 /2012,  de 20  de  abril,  “de medidas 
urgentes de racionalización del gasto público en el ámbito educativo”, el que ha 
marcado, parcialmente, la elaboración de las guías por las implicaciones que podía 
suponer su aplicación, en cuanto al aumento de la carga docente de parte del 
profesorado implicado, justo en un momento en el que ya estaban decididos los POD de 
casi todos los centros de la Universidad, lo que podía constituir un importante obstáculo 
en el camino de cada red por tenerse que relaborar todos los repartos de asignaturas. Sin 
embargo, afortunadamente, el hecho de verse inmersa la Universidad en un proceso 
electoral durante los meses de mayo y junio impedía su aplicación en las mismas 
condiciones que en otras universidades valencianas, en las que sí se aplicará el próximo 
curso. En el caso de nuestra universidad, a pesar de la casi absoluta falta de 
instrucciones concretas por parte de las autoridades universitarias, esta problemática fue 
solucionada por la decidida acción de orientación y coordinación por parte de la 
Facultad (en especial de la Vicedecana de Ordenación Académica, Susana Pastor), que, 
ante la necesidad de aprobar los nuevos horarios en junio decidió posponer su 
aplicación para el año próximo, lo que ha evitado tener que volver a estructurar las redes 
ya creadas y el reparto de la elaboración de las guías.  
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Por último, no queremos dejar de mencionar, entre las dificultades encontradas, 
el hecho de que no todos los profesores fueran del mismo departamento, pues una de las 
profesoras de la red, Rosario Martí Marco, pertenecía al Departamento de Filologías 
Integradas, lo que dificultaba algo la comunicación por el hecho de presentarse, por 
ejemplo, problemas de horario para las reuniones (los horarios de las Filologías son 
matutinos y los de Traducción e Interpretación vespertinos), o incluso de orientación 
pedagógica, por representar ambos departamentos disciplinas muy diferentes. Sin 
embargo, dada la buena voluntad de todos los profesores implicados y del PAS de 
ambos departamentos, todos los problemas se ha resuelto de forma satisfactoria y las 
guías han sido entregadas en su totalidad en tiempo y forma. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Si el compromiso con la calidad ha de ser creíble se debería intentar evitar las 
prisas. Por tanto, sería de esencial importancia que las autoridades universitarias 
establecieran con una mayor antelación la constitución de las nuevas redes de 
elaboración de las guías docentes del curso 2012/13 y el envío de unas directrices 
concretas, que ya han sido claras y estables a lo largo del presente curso académico 
frente a los dos anteriores, en los que había primado parcialmente la improvisación y 
cierta descoordinación. Esto último ya no ha sucedido este año, pues, como se describía 
en el apartado de METODOLOGÍA, en febrero se llevó a cabo una reunión con el 
Vicedecano Javier Jover, quien informó sobre los cambios en el formato de la guía y las 
pautas y plazos a seguir. Sin embargo, esa reunión se podía haber realizado en 
diciembre, lo que permitiría que los calendarios de reuniones fueran algo más amplios. 
También sería interesante establecer un sistema de supervisión que permita 
llevar a cabo una homogeneización de los criterios de elaboración de las guías a nivel de 
toda la universidad (la labor al respecto llevada a cabo por los responsables de la 
Facultad de Filosofía y Letras ha resultado ser modélica). Hay que equilibrar la 
necesidad de cierta libertad de la redes con la necesidad de que los resultados respondan 
a unos principios coherentes y comunes (no sólo a nivel de Facultad). Se deben evitar 
los agravios comparativos para los alumnos que resultan de una aplicación de principios 
diferentes (por ejemplo en materia de evaluación), lo que ya se planteó el primer año 
pero sigue siendo un objetivo no conseguido hasta la fecha. En ese sentido creemos que 
sería interesante introducir por parte del ICE algún curso de formación previo para 
aquellos profesores que nunca han tenido que enfrentarse a la elaboración de una guía 
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docente, pues ello agilizaría el trabajo en las reuniones de las redes, que podrían 
centrarse más en cuestiones de contenido que formales, referidas, sobre todo, al reparto 
de horas presenciales y no presenciales, el aspecto que más dificultad ha presentado 
para los profesores junto a la evaluación. Tenemos que decir que para este último 
aspecto hemos fijado la siguiente fórmula, que quizá pueda utilizarse como prefijada el 
próximo curso: 
 
Descripción del trabajo presencial: clases teóricas y prácticas de problemas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Trabajo individual y en grupo, estudio y 
elaboración de materiales 
Horas no presenciales: 6 
 
Por último quisiéramos mencionar el hecho de que no acabamos de considerar 
del todo necesario el hecho de tener que presentar por parte del coordinador fichas de 
seguimiento mensuales cuando los grupos de las redes en ocasiones se reúnen cada dos 
meses si todo funciona correctamente, por lo que, en nuestra opinión, con tres informes 
en febrero, abril y junio, más el informe final, sería suficiente. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Sería deseable poder contar con el mismo nivel de compromiso mostrado por los 
participantes de las redes de Alemán desde el curso 2009/10 que se iniciaron hasta el del 
presente año académico 2011/12 para el próximo año, el último antes de la total 
implantación del Grado en Traducción e Interpretación. A pesar de los importantes 
problemas que han dificultado la labor de los grupos de redes a lo largo de estos tres 
últimos años, se tratará de hacer un nuevo esfuerzo para poder formar otra red de 
elaboración de guías docentes, en este caso para las asignaturas de cuarto curso del 
Grado de Traducción e Interpretación en el itinerario Alemán. Seguramente se podrá 
con parte importante de los miembros que han participado durante el curso actual en esa 
labor y que, por tanto, ya cuentan con una experiencia, el gran valor que creemos se ha 
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Primeras apreciaciones sobre la docencia coductiva de las literaturas 




Departamento de Filología Inglesa 




El objetivo de este proyecto era el de desarrollar una metodología pedagógica diseñada por la 
coordinadora y basada en el concepto coductivo de Wayne Booth para la comunicación intercultural a 
través de la docencia de literaturas anglófonas. Esta metodología había sido testada con éxito entre un 
grupo de lectores legos en el año 2008. La metodología hacía uso de dos cuestionarios: el primero a 
rellenar antes de la lectura en solitario de una obra escrita por un autor/a perteneciente a un grupo 
históricamente marginado con el fin de detectar posibles prejuicios; y el segundo, a realizar tras la lectura, 
diseñado para que el lector reconsiderase su lectura inicial y consiguiese conectar con el núcleo ético del 
texto. Para la implementación de la metodología en  el aula, se pretendía partir de las respuestas de los 
alumnos a ambos cuestionarios para diseñar e impartir clases sobre el texto. Sin embargo, en esta 
memoria, la coordinadora explica las razones por las que esta metodología resulta prácticamente inviable 
en las aulas españolas en su modalidad  inicial, y partiendo de los resultados obtenidos de la red de 
investigación, sugiere una serie de cambios en la docencia de literaturas anglófonas para crear una base 
sobre la que reconstruir dicha metodología. 
 
Palabras Clave: Wayne Booth, Coducción, Literatura en Lengua Inglesa, Literatura Postcolonial, 





La proliferación de la inmigración sub-sahariana y la cobertura negativa que 
reciben los países del África negra en los medios de comunicación reafirman la imagen 
negativa de África y sus habitantes que tienen determinados sectores de la población 
Española (Corkell 2005; Balfour & Quiroga 2007; Flesler 2008; Cornejo et al. 2009; 
Miampika & García de Vinuesa 2009). El escaso espacio mediático que se dedica al 
continente en la prensa se centra en sus ‘miserias’, por lo que es inusual ver 
representaciones no paternalistas de la historia y la cultura africanas. Así mismo, el 
lector español suele recurrir a las obras de autores, ‘expertos’ y corresponsales 
occidentales para acercarse a África, una actitud que, según el autor Nigeriano Chinua 
Achebe “reemplaza y simula el dialogo [intercultural]”1 (1990) a través de la exclusión 
de la voz africana de la narrativa del continente. Históricamente, esta exclusión ha dado 
como resultado la construcción de una imagen muy determinada del africano: la de un 
lienzo perfecto sobre el que proyectar fobias o fantasías prohibidas; un salvaje carente 
de racionalidad y moralidad, digno tan solo de subyugación o ayuda humanitaria. 
Obviamente, esta imagen, heredada del discurso colonial, ha sufrido una serie de 
permutaciones ‘positivas’, especialmente en países acostumbrados a recibir antiguos 
sujetos coloniales de manera sistemática durante décadas (Jenkens & Sophos, 2005). 
España apenas ha tenido esa ocasión de integración y restauración de la imagen. Es 
importante trazar este vínculo entre el discurso colonial y el lenguaje que se utiliza en la 
articulación de la ‘otredad’ inmigrante. Esta conexión es especialmente tenue en 
España, porque a diferencia de Gran Bretaña, por ejemplo, el vínculo español con la 
esclavitud y el colonialismo está cuasi-ausente del imaginario colectivo, a diferencia de 
la lucha histórica para expulsar a los árabes de España, que sí que influye en la 
respuesta popular a la inmigración marroquí (Santaolalla, 2002). La relación colonial 
entre España y su única colonia sub-sahariana, Guinea Ecuatorial, está prácticamente 
olvidada, ya que en su día el General Francisco Franco evitó conceptualizar la relación 
entre ambos países como colonial: “España no es ni ha sido nunca colonialista, sino 
civilizadora y creadora de pueblos, que es cosa bien distinta” (en Lewis, 2007). Y 
aunque la mayoría de los inmigrantes sub-saharianos no procede de Guinea Ecuatorial, 
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las oposiciones binarias del discurso colonial amplifican la verbalización de la 
incompatibilidad de la identidad nacional con la llegada del ‘otro’ africano. La 
percepción popular del africano en España ha variado con el tiempo, aunque gran parte 
de los estereotipos que se difunden desde los medios de comunicación son heredados 
del discurso colonial. No existe el diálogo intercultural efectivo ya que las obras de 
intelectuales africanos que reflejan la historia, la cultura y la realidad política del 
continente suelen gozar de escasa promoción editorial. En las universidades, el estudio 
de las literaturas africanas suele ser relegado a la periferia de un currículum dominado 
por autores occidentales. 
1.2 Revisión de la literatura. 
Según el crítico literario Wayne Booth (1988), la coducción conlleva un 
descubrimiento inicial y privado del texto y el esfuerzo de trasladar esta interpretación a 
otros lectores. A través de esta metodología Booth espera que los lectores lleguen de 
forma intuitiva a juicios de valor útiles y que puedan enmendar antiguos prejuicios. Sin 
embargo, no existen garantías de que las conversaciones con otros lectores puedan ir 
más allá de la expansión de los intereses misceláneos que la mayor parte de las veces 
nada tienen que ver con el núcleo ético de la obra. 
1.3 Propósito. 
En el 2008, decidí explorar la forma en la que el concepto coductivo de Booth 
podría dotarnos de un modelo potencialmente útil en la comprensión positiva de la 
otredad. En mi proto-proyecto ocho lectores españoles se aproximaban a la novela Todo 
se Derrumba2 de Chinua Achebe mediante una metodología trifásica basada en la 
revisión del concepto de Booth.3 En mi reconsideración de la teoría coductiva, me 
centré en un aspecto clave de la coducción  Se trataba de evaluar el bagaje cultural y las 
nociones previas de la otredad de los lectores a través de un cuestionario, leer el texto en 
solitario y luego hacerles reflexionar sobre cuestiones estéticas y éticas de la obra a 
través de otro cuestionario diseñado especialmente por un especialista en literaturas 
africanas anglófonas con el fin de iniciar una conversación ética sin influir el resultado 
de la coducción. Se confirmó que este modelo de presentación escrita de la respuesta al 
texto facilitaría el tipo de diálogo intercultural que tanto se echa de menos en las 
representaciones españolas de la imagen del africano. En mi reconsideración de la teoría 
coductiva me he centrado en un aspecto relevante de la coducción. Booth enfatiza que 
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“cuando trabajamos de una forma adecuada, el mismo esfuerzo de intentar describir ‘los 
hechos’ que tenemos delante nos obliga a mirar con más cuidado, lo cual modifica 
nuestra evaluación, y ésta se modifica aún más mientras conversamos con otros sobre 
los valores que decimos haber vislumbrado” (1988). Es más, cuando un lector “se toma 
en serio la tarea de explicar sus primeras impresiones, entra en un proceso que no es un 
mero argumento por las perspectivas previamente establecidas pero una conversación, 
un tipo de re-lectura que forma parte esencial de lo que será una evaluación continua” ( 
Ibid.) Me propuse la substitución del “intercambio entre lectores sobre sus respuestas 
éticas en conversación” (1988: 372) con un método reflexivo más sofisticado: como en 
el modelo de Booth, los lectores intentan comprender el texto a través de una lectura 
inicial e aislada,  antes de situarse alrededor de su centro ético. Pero en vez de iniciar 
una conversación espontánea sobre el texto con otros lectores, se vuelcan en una tarea 
post-lectura que les sumerge en el poder dialéctico de la literatura a través de un 
cuestionario especialmente diseñado que inicia la ‘conversación ética’ por su indicación 
de áreas de atención en el texto. Se crea una comunidad entre texto y lector alimentada 
por el crítico ético, y sigue existiendo la coducción en la reevaluación que hace el lector 
de las preguntas hechas por dicho crítico. El esfuerzo de presentar sus respuestas a otra 
persona para su inspección y posible evaluación asegura un nivel de reflexión que pocas 
veces se puede conseguir en conversación arbitraria con otros lectores, como pude 
constatar al comparar las respuestas de los lectores que utilizaron el método con una 
experiencia paralela no-guida en el club de lectura de un pueblo de Toledo. 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
La experiencia anteriormente planteada se llevó a cabo con un número reducido 
de lectores legos. Tras el éxito de esta iniciativa, me pregunté si habría forma de adaptar 
la metodología coductiva en el aula con los ajustes necesarios. Mi intención era la de 
convertir mi reconsideración de la construcción teórica de Booth en una herramienta 
educativa para fomentar la apreciación estética de literaturas invisibilizadas en el 
imaginario colectivo y, a través de esta aproximación formal, lograr una mayor 
comunicación intercultural y por tanto una sociedad más ética y democrática. Aunque 
 las cuestiones socio-culturales y teóricas que han servido de motivación y plataforma 
para el proyecto giran en torno a las literaturas africanas en lengua inglesa, las premisas 
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que informan este proyecto se pueden trasladar a otras literaturas que han sido 
ignoradas. Por ejemplo, Teresa Gómez Reus ha utilizado The Forbidden Zone, un 
conjunto de relatos escritos por una enfermera norteamericana que viajó al frente en la 
Primera Guerra Mundial, para enseñar este acontecimiento bélico y suscitar preguntas 
de carácter ético y estético. Su selección de este texto de Mary Borden estuvo motivada 
no solo por el significado histórico de la Gran Guerra, sino también porque permite 
explicar de modo altamente didáctico las formas en las que este cataclismo afectó las 
convenciones literarias prevalentes hasta entonces. La obra de Borden muestra una 
perspectiva inusual y por lo tanto minoritaria, distinta a la de los textos escritos por 
combatientes, lo que permite aportar un ángulo distinto del aportado en los testimonios 
de los soldados. La perspectiva que hasta hace poco ha dominado el canon 
historiográfico de la Gran Guerra ha sido enteramente androcéntrica, basada en una 
premisa errónea: si las mujeres no entran en combate no pueden escribir sobre temas 
bélicos. Pero Mary Borden nos invita a penetrar en la “zona prohibida” de un hospital 
de campaña y ser con ella testigos de los horrores sin paliativos que acarreó este 
pavoroso evento. Su prosa, rota e incoherente, narra las heridas de la guerra y los modos 
en que ésta desestructura la experiencia, amputa la identidad, separa a los dos sexos y 
priva a hombres y mujeres de su condición humana.  
  Al haber trabajado con dos tipos de literatura muy diferentes, y por lo tanto al 
diferir en cierto grado los objetivos de nuestras experiencias individuales, plantearé los 
objetivos de nuestras experiencias docentes de  forma diferenciada:  
CASO A 
Asignatura : Literatura Inglesa Contemporánea 
Lección: Contestación Postcolonial en la obra de Chinua Achebe 
Texto: “Dead Men’s Path” (1952) de Chinua Achebe 
Profesora: Terri Ochiagha 
Número de estudiantes: 176 
Objetivos Generales: 
A diferencia del mundo anglosajón, donde están planamente integradas en el currículo 
secundario y universitario, las literaturas postcoloniales4 ocupan una posición curricular 
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marginal en las universidades españolas. En el mejor de los casos se suelen estudiar en 
asignaturas optativas y en alguna asignatura de máster.  En la universidad de Alicante, 
sin embargo, no existen asignaturas especializadas en literaturas postcoloniales, y 
aquellos que somos expertos en este tipo de literaturas no tenemos más remedio que 
introducir algunos de los textos más conocidos en asignaturas dedicadas en principio a 
literaturas más ‘tradicionales’, como es el caso de la ‘Literatura Inglesa 
Contemporánea’.  Los objetivos generales de la implantación del método neo-coductivo 
eran: 
• Introducir de forma efectiva y no invasiva la literatura postcolonial en una 
asignatura que no está diseñada, en principio, para ello. Cabe reseñar que la idea 
no es la de utilizar la metodología con todos los textos postcoloniales, sino 
exclusivamente para iniciar un primer acercamiento a las literaturas 
postcoloniales o de minorías étnicas. 
• Centrar la atención de alumno sobre las construcciones binarias que se suelen 
utilizar en la articulación de la ‘otredad’, procurando evitar que los alumnos se 
sientan ‘adoctrinados’, lo cual sería contraproducente para la apreciación del 
mérito literario de estas obras. El fin era el de incentivar el entendimiento 
intercultural. 
• Evitar la ‘exotización’ de estas literaturas, enfatizando sus valores estéticos y 
ofreciendo información contextual tras el acercamiento inicial a las obras.  
• Fomentar competencias analíticas transferibles al discurso sociopolítico. 
 
CASO B 
Asignatura: Literatura y Cultura Inglesas en la Enseñanza del Inglés (Asignatura del 
Máster Universitario en Español e Inglés como Segundas Lenguas) 
Lección: Sesiones Neo-Coductivas 
Textos: “Dead Men’s Path” (1952) de Chinua Achebe y “The Negro Speaks of 
Rivers” (19120) de Langston Hughes, The Rabbits Wedding (1958) de Garth 
Williams 
Profesora: Terri Ochiagha 
Número de estudiantes: 12 
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Objetivos Generales: 
• Mostrar las posibilidades de estas literaturas en el aula para fomentar la 
comunicación intercultural. 
• Ejemplificar el uso de textos literarios para el desarrollo de competencias 
lingüísticas y comunicativas en lengua inglesa.  
 
CASO C 
Asignatura: Literatura Americana 
Lección: Escribiendo las heridas de la Primera Guerra Mundial 
Texto:   The Forbidden Zone (1929), de Mary Borden. 
Profesora: Teresa Gómez Reus 
Número de Estudiantes: 45 
Objetivos Generales: 
• Emplear la literatura del trauma para mejorar el entendimiento histórico y 
literario de un conflicto que tuvo un tremendo impacto en la conciencia y la 
cultura moderna. 
• Usar la literatura para entender la devastación de la Primera Guerra Mundial  y 
para desarrollar empatía por el sufrimiento humano. 
• Luchar contra los nacionalismos y los conceptos de ‘otredad’ y comprender el 
‘milagro’ de la Europa unida.  
 
2.2. Método y proceso de investigación 
Caso A: 
En clase de literatura contemporánea, teníamos previsto leer fragmentos de la 
novela Things Fall Apart (Todo se Derrumba) de Chinua Achebe cuando llegásemos a 
los 1950 en la historia de la literatura en lengua inglesa. Antes de llegar a ese bloque del 
temario, los alumnos se habían inscrito en el ciclo de conferencias anual del 
departamento de filología inglesa, dedicado este año a la docencia de literaturas 
postcoloniales. Varias profesoras de diversas universidades españolas vinieron a 
Alicante a introducir a nuestros alumnos a la literatura de distintas regiones 
postcoloniales (India, África, Australia, el Caribe) y a hablar de sus enfoques didácticos, 
y la última sesión, que impartí yo, la dedicamos a introducir la obra del autor Nigeriano 
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Chinua Achebe con la metodología neo-coductiva. Antes del inicio del ciclo, se pidió a 
los alumnos que rellenasen un primer cuestionario. Los primeros que se recogieron 
mostraron el escaso conocimiento que tenían los alumnos de la colonización en general 
y la colonización Británica en particular, y pusieron en manifiesto los pensamientos de 
los alumnos en torno a cuestiones como la ‘otredad’ racial y cultural y el fenómeno 
migratorio en España. La segunda fase, que tenía previsto desarrollar en la sesión de 4 
horas dedicada a Achebe iba a trascurrir de la siguiente manera: a los alumnos se les 
pidió que adquiriesen las fotocopias del relato breve “Dead Men’s Path” en reprografía 
el mismo día de la sesión (para evitar consultas en internet, etc.) y que lo llevasen al 
aula.  Debían dedicar la primera hora a la lectura del relato y luego tenían que contestar 
las preguntas de un segundo cuestionario. Después, impartí una clase magistral en torno 
a las preguntas planteadas en el cuestionario. Les pedía a los alumnos que tomasen 
anotaciones en el mismo cuestionario para replantear sus respuestas iniciales al texto y 
que lo entregasen más adelante. Este experimento fracasó por las cuestiones que 
indicaré más adelante. 
Caso B: 
Tras considerar los resultados preliminares del caso A, eliminé el primer 
cuestionario. Aunque había sido de gran utilidad en mi proyecto con lectores legos, vi 
que la mayoría de los alumnos tenían cierto miedo a ofender o emitir opiniones 
políticamente incorrectas sobre la inmigración y la ‘otredad’. De hecho, una alumna 
manifestó no entender para qué se hacían preguntas tan delicadas. Lo que hice en el 
caso de la asignatura de master  fue entregarles el poema  ‘The Negro Speaks of 
Rivers’,  del autor afro-americano Langston Hughes. Elimine el título del poema en la 
fotocopia que les entregué, para que no influyese en su respuesta al  texto. Esta vez, los 
cuestionarios no estaban pensados únicamente  para penetrar el núcleo ético del texto, 
sino también para llamar la atención sobre cuestiones lingüísticas (ya que era para 
alumnos de Master en educación) que se podían trabajar en el aula de inglés como 
asignatura extranjera a partir del poema. Tras recoger sus respuestas, debatimos sobre 
las mismas y sobre otras formas de emplear el texto como herramienta de mediación 
intercultural en clases de inglés. Repetimos el mismo método en dos otras ‘sesión neo-
coductiva’ con “Dead Men’s Path”. Tras estas dos sesiones, pedí a los alumnos que 
diseñasen un proyecto docente con el cuento ilustrado The Rabbit’s Wedding, un libro 
que desató controversia en los Estados Unidos por su supuesta apología del matrimonio 
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interracial. Todas estas actividades fueron foco de conversaciones muy productivas 
entorno a la literatura en lengua inglesa, el canon, enfoques pedagógicos y crítica ética, 
y como muestra del interés que suscitó, cuatro de los doce alumnos del máster 
realizaron proyectos de fin de curso y búsquedas bibliográficas sobre el uso de 
literaturas de minorías étnicas en el aula.  
Caso C: 
La Profesora Teresa Gómez Reus decidió  prescindir de los cuestionarios, pero 
enfocó su docencia sobre Mary Borden desde el punto de vista de la literatura ética y de 
la conversación coductiva entre lectores. Para ello usó su propia edición bilingüe de La 
zona prohibida. Como ella explica en la introducción a esta edición (2011, 38), en lugar 
de respectar el orden aleatorio que Borden propuso como la forma más adecuada de 
representar un evento traumático y carente de toda pauta o diseño reconocible, se ha 
optado por seleccionar unos cuantos relatos impactantes y vertebrarlos de tal modo que 
de esta selección salga una narrativa, con un principio, un núcleo central y un desenlace. 
La idea es la de crear un friso cuya estructura elíptica ofrezca la ilusión de sintetizar la 
experiencia colectiva de la Gran Guerra. No hay personajes individualizados en ninguno 
de estos retablos seleccionados. Los soldados, oficiales, generales, cirujanos, 
enfermeras, madres y esposas parecen ser siempre los mismos, convirtiéndose en 
protagonistas emblemáticos de una épica muchísimo más extensa que las siete viñetas 
de esta pequeña antología. Es posible que una representación desordenada y abierta de 
la guerra sea más fiel al modo en que se vivió en su momento. Pero la intención en esta 
clase fue presentar a los alumnos un conjunto de imágenes eslabonadas, una trenza de 
motivos representativos de un acontecimiento histórico de inmenso calado en occidente, 
y del que los españoles, por razones históricas, saben poco.  
El relato “Centinelas” abre el paso al escenario de la guerra y resume con 
imágenes minimalistas algunos de los aspectos más elementales de la experiencia 
bélica: su rutina, su monotonía, su inflexibilidad y su derroche insensato de vidas 
humanas. “Conspiración” se fija en la lógica escalofriante de esa maquinaria bélica. Nos 
explica el hospital de campaña como una correa de transmisión que ‘remienda’ a los 
soldados heridos con el propósito de devolverlos a la línea de fuego. El centro temático 
de la colección lo constituye un tríptico de relatos que despliega, con la misma 
brutalidad y franqueza que caracteriza a los mejores testimonios de las trincheras, la 
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realidad devastadora de la ‘zona prohibida’. “Claro de luna” es la confesión de una 
enfermera de los daños emocionales que le está produciendo la vida en el ámbito del 
dolor. “En la sala de operar” Borden nos introduce en el propio ‘campo de batalla’ de 
los médicos y enfermeras. Ese drama en el quirófano constituye el trasfondo explicativo 
de los sentimientos relatados en la pieza anterior y abre el camino a “Parafernalia”, que 
nos coloca junto a un soldado al umbral de la muerte. El ajetreo frenético de la sala de 
operar da paso a la angustia que siente la enfermera cara a cara con su propia derrota. 
De la cabecera del combatiente moribundo se regresa al mundo de los vivos fuera de la 
zone interdite. En el relato “La plaza”, el mundo civil y el mundo militar compiten por 
el mismo espacio público. Durante unas horas las mujeres del mercado desbancan a los 
mensajeros de la muerte e, ignorando a las ambulancias con su carga lamentable, se 
dedican a las tareas de la vida. A modo de epílogo a esta galería de estampas bélicas, 
“La playa” registra los residuos que la conflagración ha arrojado a la zona civil: una 
silla de ruedas, un superviviente roto y una joven esposa con su angustia inexpresada 
ante un futuro más que incierto.  
Esta lección se impartió en dos largas secciones (en un total de cuatro horas). En 
la primera, la profesora explicó el contexto histórico de la Primera Guerra Mundial, sus 
imágenes más imperecederas (Hernández 2007), el barro, las trincheras, las alambradas, 
los campos lunares…, su nivel de violencia inimaginable, las resonancias de nombres 
como Verdun y el Somme en el imaginario francés y británico, así como su impacto en 
los roles de género. Siendo ésta una clase de literatura, especial atención se puso en 
cuestiones estilísticas y retóricas, sobre todo en los modos en que esta conflagración 
propició una estética rota e inconexa, abriendo así de par en par las puertas al 
modernismo. La violencia y la destrucción generadas fueron de tal intensidad que 
cambiaron la percepción de la realidad y originaron una desilusión irreversible en las 
creencias de un orden tradicional que, en nombre de la patria y el honor, había mandado 
a millones de jóvenes a la muerte. En la segunda sesión se debatieron cinco de los 
relatos breves o viñetas arriba mencionados para poner en relieve cuestiones éticas y 
literarias. Una de las preguntas que salió a colación fue “¿porqué nunca se incluye a 
Mary Borden en cursos sobre el modernismo?”, cuestión esta que dio lugar a una 
reflexión sobre los modos (artificiosos) en que se construyen los cánones literarios.  La 
pregunta más persistente, sin embargo, fue “¿cómo pudo ocurrir algo tan inhumano y 
devastador en la Europa del siglo XX? La animada discusión promovió el diálogo 
  109 
intercultural entre estudiantes de países que habían luchado en lados opuestos (en la 
clase había alumnos alemanes, francés, belgas, rusos, italianos, rumanos y españoles), 
aunque entre todos los alumnos del grupo, los alemanes parecían sentirse incómodos 
con el tema seleccionado, se mostraban más  reacios a participar en la discusión y no 
seleccionaron el tema de la literatura de la gran guerra para el examen final – un 
recuerdo no solo de las  heridas psicológicas y físicas que inflige una guerra (cualquier 
guerra), sino  también de su efecto en la conciencia de las generaciones presentes y 
futuras. Como colofón, la discusión terminó con una breve reflexión sobre cómo 
alemanes y franceses han sabido superar sus diferencias, uniéndose en ceremonias de 
reconciliación en lugares míticos, como los campos de batalla de Verdún, mientras que 
en España los combatientes del lado perdedor de la Guerra Civil siguen en las cunetas, 
en tumbas anónimas, algo que a los estudiantes extranjeros les pareció insólito en la 
Europa del siglo XXI.  
3. CONCLUSIONES 
Aunque queda mucho trabajo por delante para explotar la utilidad del enfoque 
‘neo-coductivo’ para fomentar el entendimiento intercultural en las aulas a través de la 
literatura, por lo menos, gracias a la experiencia de la red, ha sido posible identificar los 
escollos culturales, educativos y sobre todo institucionales que lo impiden. Esto ya 
supone un gran avance, igual que la certeza de que por lo menos algunos alumnos 
fueron capaces de aproximarse a literaturas y eventos históricos no predominantes en la 
conciencia nacional española, valorando no solo las lecciones éticas que la lectura 
guiada de estas literaturas puede proporcionar, sino agudizando también su apreciación 
de los valores estéticos de los textos literarios y de sus posibilidades políticas y 
didácticas. 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Aunque estoy conforme con la implementación de la metodología neo-coductiva 
en la asignatura “Literatura y Cultura Inglesas en la Enseñanza del Inglés”, su 
implementación en la asignatura “Literatura Contemporánea” dejó mucho que desear. 
En retrospectiva, creo que fue inocente por mi parte el pensar que el método pudiera ser 
de alguna utilidad en un aula con 176 alumnos, teniendo en cuenta la edad (la mayoría 
está entre los 18 y los 20 años),  el nivel (primer curso), la baja motivación y la 
tendencia generalizada a valorar las actividades adicionales solo por la repercusión que 
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puedan tener sobre sus notas, más que como herramientas de mejora académica e 
intelectual. Fue difícil controlar que entregasen los primeros cuestionarios a tiempo, 
anulando la utilidad de todos los que recibí tras el inicio del ciclo de conferencias. Fue 
igualmente imposible controlar que leyesen el texto en silencio y que efectivamente 
respondiesen al cuestionario en solitario, y fue un error confiar en que sus respuestas al 
mismo serían ponderadas y auténticas. Un factor determinante en la cadena de fallos fue 
enfatizar que no se les evaluaría por la entrega del cuestionario, y efectivamente, recibí 
muchos copiados, idénticos a los de compañeros, rellenados con información de dudosa 
procedencia proveniente de la red. . . y la mayor parte de las respuestas a la pregunta 
sobre Achebe que plantee en el examen mostraron que en este caso el proyecto no 
cumplió su objetivo, puesto que en su apreciación del fragmento sobre la contestación 
postcolonial recaían precisamente en el uso del discurso colonial, de la ‘otredad’ y de lo 
incomprensible a la hora de hablar de Things Fall Apart.  
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
En el caso de la asignatura de máster, hubiese dedicado una clase entera a hablar 
de crítica ética, del trabajo de críticos como Wayne Booth, Richard Posner, y Martha 
Nussbaum, hubiese pedido a los alumnos un ensayo breve sobre su posicionamiento en 
torno a la crítica ética y su posible utilidad en el aula, y luego hubiésemos leído 
“Reconsidering Coduction: Things Fall Apart and the Spanish Lay Reader in 
Intercultural Dialogue”, el artículo en el que detallo mi trabajo con lectores legos. Tras 
implementar la metodología neo-coductiva con ellos, una sesión en la que entre todos 
hubiésemos discutido vías para la aplicación de la metodología neo-coductiva en el aula  
hubiese sido un apoyo inmejorable para la formación de estos alumnos como futuros 
investigadores.  
En cuanto a la asignatura de literatura contemporánea, poco se puede hacer 
desde la perspectiva del profesor. Las clases masificadas, la excesiva democratización 
de la enseñanza, la falta de selectividad real a la hora de admitir alumnos a las carreras 
de humanidades resultan en la proliferación de alumnos vagos, desmotivados, y con 
poca disposición para el trabajo crítico. Las pedagogías literarias dudosas (como la 
traducción, resumen y contextualización histórica y biográfica superficial de los textos)  
de algunos profesores también malacostumbran al alumnado, que se pregunta la utilidad 
del análisis crítico y literario. Y también cabe reseñar la preparación insuficiente para la 
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universidad que traen estos alumnos. Una metodología como la que propongo 
sencillamente no puede tener lugar en un entorno así, y mucho menos con la 
masificación de la que hablamos. Habría que probar con otros enfoques pedagógicos 
más adaptados a esta complicada situación. Eso podría ser la base de un futuro proyecto 
docente.  
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Puesto que el curso académico que viene no voy a impartir clases de literatura, no voy a 
continuar con este proyecto de investigación en el programa Redes el año que viene. La 
continuidad en sucesivas convocatorias dependería de las asignaturas que tuviese que 
impartir, la posibilidad de incluir literaturas minoritarias en dichas asignaturas, el curso 
y número de alumnos, así como de poder formar un equipo comprometido con el trabajo 
que se pretende desarrollar en el marco de este proyecto. 
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1 Todas las traducciones del inglés  son de  T. Ochiagha 
2 Novela que narra el impacto colonial en una aldea del sudeste de Nigeria.  
3 Ver Ochiagha, Terri (2011) Reconsidering Coduction : Chinua Achebe’s Things Fall Apart and the 
Spanish Lay Reader in Intercultural Dialogue Atlantis: Journal of the Spanish Association of Anglo-
American Studies 34(1), 97-114. 
4 Por literatura postcolonial me refiero a la literatura escrita por autores de antiguas colonias, traten o no 
el tema de la colonización. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El objetivo consiste en desarrollar una serie de prácticas y material al que los alumnos tengan acceso on line y 
que permita a los estudiantes tener herramientas suficientes para poder desarrollar las competencias para la 
elaboración de croquis y mejora de la visualización espacial, así como la realización de vistas mínimas en 
diferentes sistemas de representación. Este tipo de prácticas han sido realizadas para ser utilizadas tanto en la 
titulación de grado en Ingeniería Química como en Ingeniería Civil de la Universidad de Alicante. Se pretende 
por tanto la elaboración de prácticas que permitan a los alumnos trabajar simultáneamente tanto en el aula como 
en otros lugares y tener acceso a diferentes piezas de manera cómoda.  
 
 




En la actualidad los nuevos planes de estudio tanto en Ingeniería Química como en 
Ingeniería Civil tienen como asignaturas básicas las relacionadas con la “Ingeniería Grafica” 
En el caso del título de grado de Ingeniero Químico, la asignatura se llama Ingeniería 
Gráfica y se imparte en segundo curso de la titulación. El número de alumnos ronda los 50 
estudiantes. 
En la segunda titulación implicada en esta investigación docente, se encuentra la 
asignatura Expresión Gráfica II, que se imparte también en segundo curso de esta titulación y 
tiene una media de 210 alumnos. 
 
Tabla 1. Características de los estudios donde se aplica la investigación 
Titulación Asignatura Curso Nº alumnos Tipo Créditos 
Ingeniero Químico Ingeniería Gráfica 2º 50 Básica 6 
Ingeniería Civil Expresión Gráfica II 2º 210 Obligatoria 7.5 
 
En estas asignaturas en los temarios y objetivos que los alumnos deben alcanzar a final 
de curso figuran: 
En cuanto a las  competencias básicas figuran entre otras: 
Ingeniería Química  
- Capacidad de visión espacial y conocimiento de las técnicas de representación 
gráfica, tanto por métodos tradicionales de geometría métrica y geometría 
descriptiva, como mediante las aplicaciones de diseño asistido por ordenador. 
- Adquisición de lenguaje gráfico propio de los sistemas de representación en la 
ingeniería. 
- Capacidad para resolución de problemas de ingeniería gráfica  por medio de la 
representación gráfica, tanto en el plano como en el espacio. 
- Capacidad para interpretar planos de ingeniería, y para plasmar gráficamente  las 
ideas  fruto de los diseños o solución a los problemas planteados. 
- Capacidad de realizar planos propios de la ingeniería, tanto de obra civil como de 
las instalaciones propias de la ingeniería química. 
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- Conocimiento y aplicación de la geometría  métrica y descriptiva  que le permita 
comprender y manejar para aplicar a las distintas representaciones gráficas y 
resolución de diseños gráficos  que se presentan en la ingeniería. 
- Conocimientos básicos de programas de diseño asistido por ordenador como 
instrumento para la aplicación al desarrollo de la ingeniería gráfica. 
- Conocimiento de la normativa propia de la representación gráfica, tanto general de 
la ingeniería como la especifica de ingeniería gráfica y de aplicación a la industria 
química. 
- Conocimientos de metodologías y fundamentos del diseño industrial como 
elementos de creatividad ingenieril para plasmar en el los diseño de los proyectos. 
 
Que el alumno adquiera un nivel mínimo de conocimientos y destrezas en Expresión 
Gráfica, en relación con los principios geométricos básicos, sistemas de representación, 
normalización técnica de la representación gráfica e interpretación de planos aplicados a la 
ingeniería. El alumno debe adquirir una formación suficiente que le capacite para el ejercicio 
de la profesión de Ingeniero Químico y en concreto en el ejercicio del diseño en la ingeniería 
(diseñar, desarrollar e interpretar planos de construcciones especificas de la Ingeniería 
Química, maquinaria e instalaciones propias, tuberías, valvulería, sistemas de control..., así 
como que esté preparado para iniciarse en la utilización de los programas de Dibujo asistido 
por ordenador. 
Esencialmente se pretende a través de la asignatura preparar al alumno en aquellas 
facetas consustanciales a la ingeniería como son: 1º Fomento del razonamiento geométrico.2º 
Capacidad de comprensión de la geométrica plana y espacial. 3º Fomento de la capacidad 
deductiva y creativa. 4º Conseguir habilidades mínimas en la expresión del propio diseño 




- Capacidad de visión espacial y conocimiento de las técnicas de representación 
gráfica, tanto por métodos tradicionales de geometría métrica y geometría 
descriptiva, como mediante las aplicaciones de diseño asistido por ordenador. 
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- Conocimientos básicos sobre el uso y programación de los ordenadores, sistemas 
operativos, bases de datos y programas informáticos con aplicación en ingeniería. 
- Conocer los fundamentos básicos del Sistema Axonométrico. Capacidad para la 
elección del tipo de perspectiva más adecuado. 
- Capacidad para la realización de perspectivas, a partir de objetos representados en 
dos dimensiones. 
- Conocer la normativa y la terminología del Dibujo Técnico. 
- Adquirir habilidad en la representación y acotación normalizadas de croquis. 
- Interpretar con corrección los dibujos técnicos y los planos de ingeniería civil, 
distinguiendo las distintas partes que los forman. 
- Conocer y comprender los principios y convencionalismos normalizados, para la 
representación y acotación de cuerpos y elementos propios de los planos de 
Ingeniería Civil. 
- Interpretar y utilizar con corrección las informaciones gráficas de los planos de 
Ingeniería Civil. 
- Emplear con corrección la terminología utilizada en los documentos gráficos de 
los proyectos de Ingeniería Civil. 
- Adquirir soltura y destreza en la ejecución de croquis de elementos de obras civiles 
y de edificación. 
 
Como se puede observar en estas asignaturas hay una parte importante de 
interpretación de planos y de realización de croquis. 
En años anteriores se venía utilizando como introducción a los sistemas de 
representación y la introducción a la herramienta croquis una serie de piezas metálicas de 
pequeñas dimensiones que se repartían entre los alumnos para que cada uno realizara un 
ejercicio, bien de croquización de la pieza en 3D, bien de obtención de las vistas, etc. 
Esta forma de trabajo tenía sus limitaciones ya que con el aumento del número de 
alumnos en las aulas no había piezas suficientes para el trabajo simultáneo de los alumnos en 
un aula e incluso cuando había grupos de docencia simultáneamente.  
Además existía la desventaja que una vez el alumno había acabado la sesión presencial 
ya no podía tener más veces acceso a las piezas salvo en tutorías y no podía practicas con 
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otras piezas diferentes a la que le había tocado aleatoriamente en el aula, algunas veces 
incluso tenían dificultad diferente. 
El uso de las nuevas tecnologías y gracias a la formación e inversión que a través de la 
Universidad de Alicante se está dando, nos hace cada vez más conscientes de que el uso de las 
nuevas tecnologías nos puede permitir suplir parcialmente las dificultades que teníamos 
respecto al uso de estos materiales. 
De ahí que el objetivo del grupo de investigación haya sido diseñar un material 
didáctico que se pudiera utilizar simultáneamente por muchos alumnos y profesores y que al 
que se pueda acceder desde cualquier lugar y no solamente presencialmente. Para ello el 
objetivo específico consiste en elaborar una serie de prácticas e imágenes mediante software 




El problema por tanto se centra en diseñar un material de manera que cumpla lo 
siguientes requisitos: 
- Sea accesible simultáneamente por varios profesores y alumnos en cualquier 
momento del curso. 
- Permita visualizar las piezas desde diferentes puntos de vista como si se tuviera 
presencialmente para poder ver todos sus detalles. 
- Se pueda cotejar las soluciones de las prácticas de manera sencilla y de manera 
individual como trabajo de autoevaluación. 
- Que las prácticas se puedan elaborar con un software que conozca la mayoría del 
profesorado implicado en la investigación, o sea de fácil uso, de manera que todos 
puedan participar en la elaboración de las prácticas. 
- Que el material generado se pueda colgar en el campus virtual y su tamaño sea el 
adecuado para no generar problemas en el uso o descarga por parte de los alumnos. 
 
1.3 Propósito. 
Atendiendo a estos requisitos que el grupo consideraba que se debían cumplir a la hora 
de elaborar el material, se acordó que el material debía: 
- El material tendría formato adecuado para ser colgado en el campus virtual. 
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- Utilización de fotos, dibujos y vídeos que permitieran una correcta visualización. 
- Realizar tanto las piezas de enunciado como tipología de soluciones. 
- Utilización del software Autocad, Vértice. 
 
2. METODOLOGÍA  
El proceso metodológico, consiste en la elaboración del material nuevo para este 
curso, para ello se procedió a organizar el trabajo atendiendo a los siguientes pasos: 
- Tarea 1. Consultar otros materiales docentes de similares características que 
habían en el mercado, analizando las ventajas que presentaban, inconvenientes, 
programas utilizados para la elaboración y visualización, así como los 
inconvenientes. 
- Tarea 2. Elaboración de un listado de todas las piezas existentes y la clasificación 
de las mismas según niveles de dificultad en la realización de las prácticas 
propuestas. 
- Tarea 3. Selección de las piezas de las que elaborar los diseños. 
- Tarea 4. Toma fotográfica de las piezas desde diferentes puntos de vista 
- Tarea 5. Elaboración de los diseños tridimensionales de las piezas mediante 
elaboración de modelos 3D. 
- Tarea 6. Elaboración de vídeos que permitieran ver la pieza girando sobre si 
misma desde diferentes ejes. 
- Tarea 7. Compilación de los vídeos mediante vértice 
- Tarea 8. Adaptación al Campus Virtual 
 
Al final de la investigación se generará un material al que se dará acceso a los alumnos 
a través del Campus Virtual. 
El hecho de tener alumnos en la red, va a permitir que son los usuarios finales puedan 
ver si el material realmente les es útil y a que niveles, qué cosas mejorarían y que cosas no les 
quedan claras. También se abordará con ellos el tema de la resolución de las prácticas 





2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
La asignatura de Ingeniería Gráfica y Expresión Gráfica II como ya se apuntó 
inicialmente, se imparten en segundo curso de la titulación en los dos casos. El número total 
de alumnos que van a tener acceso son alrededor de 260. Los alumnos a los que va dirigido el 
material tienen características ligeramente diferentes a pesar de ser del mismo curso. Los 
alumnos del grado en Ingeniería Química, no han cursado previamente estudios relativos al 
dibujo técnico en ningún curso universitario. En cambio los alumnos del título de grado en 
Ingeniero Civil sí que han cursado en primero de la titulación una asignatura relacionada con 
la Expresión Gráfica. Esto nos ha llevado a plantear que deben haber diferentes niveles de 
prácticas, ya que la realidad del aula de los diferentes profesores es distinta. Así mientras unas 
prácticas pueden resultar muy sencillas para unos alumnos, pueden resultar no tan sencillas 
para otros teniendo en cuenta la formación previa que disponen. 
Parte del material se va a emplear en las horas dedicadas a las clases de prácticas con 
ordenador que se realizan en grupos entre 20-30 alumnos. Estos grupos en general son 
bastante numerosos teniendo en cuenta los medios informáticos que se tienen en las aulas, lo 
que implica que muchas veces los alumnos tengan que compartir un ordenador. Por el 
contrario tenemos la ventaja que la elaboración de estos materiales va a permitir a los 
alumnos acceder desde su casa desde sus propios puestos de trabajo. 
El número de profesores que imparte clase en estas asignaturas es de 8, y directamente 
en la investigación han participado 5 profesores, dos alumnos y un personal de administración 
y servicios. El resto de profesores aunque no ha participado directamente en la elaboración de 
los materiales sí que lo ha utilizado durante sus clases. 
En el caso de los alumnos implicados, se cuenta con alumnos con amplia formación 
que están completando sus estudios en la universidad. La elección de estos alumnos se realizó 
en base a que tenían conocimientos sobre la materia por haber cursado estas asignaturas o 
similares con anterioridad. Conocían parcialmente la forma de trabajar del grupo de 
investigación en docencia, ya que uno de ellos había realizado trabajos previos con el 
departamento implicado en la docencia. Y además uno del os alumnos tenía experiencia 
laboral por lo que podía introducir un punto de vista más profesional aportando ideas 




2.5. Procedimientos  
Para el proceso de elaboración del material docente se fijó un calendario distribuido a 
lo largo de 7 meses que consistió en (tabla 2): 
 
Tabla 2. Distribución temporal de la investigación docente 
Tarea Noviembre Diciembre Enero Febrero Marzo Abril Mayo 
1        
2        
3        
4        
5        
6        
7        
8        
 
Actividad 1: Consultar de materiales docentes. 








Actividad 2: Listado de piezas y prácticas existentes y clasificación de las mismas 
Actividad 3. Selección de las piezas de las que elaborar los diseños. 
 
En total se parte de 40 piezas metálicas de un tamaño aproximado máximo de 
10x10x10 aunque hay piezas de dimensiones menores. 
Analizadas las piezas y el grado de dificultad se decide elaborar el material para un 
total de 25 piezas abarcando diferentes grados de dificultad que se subdividen en: 
Nivel 1 (básico): 8 piezas 
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Nivel 2 (medio): 10 Piezas 
Nivel 3 (avanzado): 7 piezas 
 
Actividad 4. Toma fotográfica de las piezas desde diferentes puntos de vista. 
En función del tipo y complejidad de la pieza se procedió a fotografiar las mismas en un 
entorno con fondo homogéneo de manera que se pudiera identificar correctamente las aristas 
de la misma. Como mínimo de cada pieza se realizaron dos fotografías hasta un máximo de 4 
en algunas piezas donde requería un mayor número de detalles. 
Actividad 5. Elaboración de los diseños tridimensionales de las piezas mediante ejecución de 
modelos 3D.  
Para esta tarea se utilizó el programa AutoCad para modelado en 3D con la versión 2011. Los 
modelos fueron diseñados como modelados sólidos y se obtuvieron diferentes planos a partir 
de las herramientas de visualización de vistas como solview y soldraw. 
Actividad 6. Elaboración de vídeos que permitieran ver la pieza girando sobre si misma desde 
diferentes ejes.  
Para la elaboración de videos se debatió realizarlo de dos maneras, por una parte vídeos 
tomados directamente de las piezas ó bien mediante animaciones de las piezas de vídeo 
previamente modelizadas con AutoCad. 
El primer tipo de video presentaba el inconveniente de la menor homogeneidad de todas las 
piezas y de la necesidad de construir un soporte para la rotación de las mimas, ya que con la 
rotación de la cámara se producían constantes desenfoques y saltos de imagen. Por todo ello 
se procedió a realizar los vídeos a partir de las piezas modelizadas. Esto se realizó mediante la 
herramienta de digitalización en CAD, que permite obtener a partir de un diseño d 3D y un 
ajuste básico de parámetros una rotación en cualquier dirección a lo largo del dibujo en 3D. 
Una de las principales ventajas es que todos los vídeos de las piezas tendrían un formato 
similar y era más fácil hacer vídeos más homogéneos para todas las piezas. 
Actividad 7. Compilación de los vídeos mediante vértice. 
Gracias a la herramienta Vértice facilitada por la Universidad de Alicante a través del antiguo 
Vicerrectorado de Innovación Tecnológica. El profesorado perteneciente a la red ha podido 
realizar el curso “Vértice”, de esta manera, es mucho más sencillo editar todos los vídeos y 
poderlos poner en una plataforma tal que permitan subirlos adecuadamente al campus virtual.  
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Actividad 8. Adaptación al Campus Virtual 
Una vez elaboradas todas las imágenes y vídeos, las imágenes se montaron en un 
único formato para tener en una única pantalla los diferentes puntos de vista. 
Los materiales se colgaron en el campus virtual. Esta tarea hubo que realizarla para las 
dos asignaturas implicadas, lo que obligó a cargar en esta herramienta por duplicado, ya que 
los profesores responsables no eran coincidentes en las dos. 
Inicialmente no se ha estimado la posibilidad de ponerlo en abierto para todo el 
público y hasta la fecha sólo tienen acceso los alumnos que cursan las asignaturas relativas al 
proyecto.  
 
3. RESULTADOS  
Los resultados de esta investigación han sido la elaboración del material 
correspondiente a 25 prácticas. 
A continuación se muestra a modo de ejemplo algunas de las figuras con las que se ha 
trabajado, así como imágenes de algunos vídeos realizados. De la primera figura se muestran 
las fotos y solución paso a paso del croquis propuesto. Se muestran posteriormente fotos de 












Figura 1.Fotos pieza 1 










Figura 2. Ejemplo de solución croquizada propuesta para la pieza de la figura 1 
 
Figura 3.Fotos pieza 2 
 
Figura 4.Fotos pieza 3 
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Figura 5.Fotos pieza 4 
 
 Figura 
6.Fotos pieza 5 
 
 Figura 




Figura 8.Fotos pieza 7 
 
 
Figura 9.Fotos pieza 8 
 
 




Figura 11.Fotos pieza 10 
 
 













































Gracias al programa de Redes se han podido abordar los objetivos planteados en la 
investigación. El hecho de que exista un programa que potencia la investigación docente nos 
ha llevado a compartir entre diversos profesores del mismo Área de Conocimiento “Expresión 
Gráfica en la ingeniería”, inquietudes y la resolución de problemas que, seguramente de no 
haber sigo gracias a estos programas, hubiéramos resuelto de manera individual. Así que por 
el hecho de coordinarnos, estamos seguros que ha permitido mejorar los materiales y trabajos 
desarrollados gracias a la sinergia producida. 
Referente al trabajo, se ha conseguido elaborar un material docente de uso colectivo, 
al que nos veíamos fuertemente restringidos en su uso durante los años anteriores. Este 
material ya se ha utilizado parcialmente durante este curso, aunque será el próximo curso 
donde se pueda utilizar en su totalidad y ver realmente el grado de aceptación por parte de los 
alumnos de este material.  
Entre las dificultades encontradas ha sido por un aparte que coordinar a todos los 
profesores a veces suele ser complejo. La obligada carga de docencia e investigación, así 
como otros aspectos, dificultan realizar frecuentes reuniones, y siempre se va a contra reloj. 
Siempre hay algo de última hora que nos impide llevar el trabajo al día con holgura. 
Todo esto ha originado que los plazos a veces no se hayan cumplido excesivamente. 
Además como el trabajo aquí expuesto corresponde a una asignatura del primer cuatrimestre 
aun se debía de realizar con más prisa y con más premura de tiempo. 
Este estudio se ha podido llevar a cabo gracias a las ayudas de Redes de Investigación 
en docencia Universitaria 2011-2012 otorgadas por el Instituto de ciencias de la Educación y 
a la ayuda al grupo de innovación tecnológico educativa GITE-09027UA del Vicerrectorado 
de Tecnología e Innovación Educativa de la Universidad de Alicante. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La principal dificultad encontrada ha sido coordinar a todos los. La obligada carga de 
docencia e investigación, así como otros aspectos, dificultan realizar frecuentes reuniones, y 
siempre se va a contra reloj. Siempre hay algo de última hora que nos impide llevar el trabajo 
al día con holgura. Todo esto ha originado que los plazos a veces no se hayan cumplido 
excesivamente y se haya prolongado un poco su finalización. Pero finalmente gracias al 
esfuerzo de todos se pudo acabar con una buena calidad el trabajo comenzado.  
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6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Este trabajo permite realizar una mejora continua con la aportación de nuevos diseños 
y vídeos, se mejoraría mucho el trabajo dándole un mayor aporte técnico si logramos 
introducir esquemas de elementos más específicos tanto de ingeniería química como de 
ingeniería civil, intentando traer elementos geométricos de obras a planos, pero a escala más 
reducida. Además se completaría el trabajo haciendo una estimación y comprobando el 
tiempo que los alumnos tarden en realizar croquis modelo, para no sobrecargar las prácticas y 
ajustarnos a las planificaciones y trabajo tanto en aula como fuera de esta. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
En esta memoria se ofrecen los resultados del trabajo de diseño y planificación de un trabajo transversal  
llevado a cabo por los/as integrantes de la red de investigación en docencia de Historia Contemporánea 
(GEO HISHUM), constituida a principios del curso académico 2011-12 en el marco del Programa Redes 
impulsado por el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante. Esta red, consciente 
del desarrollo del nuevo marco de educación superior impuesto por el EEES con los nuevos títulos de 
Grado, se ha planteado proponer la elaboración de un trabajo transversal para las asignaturas del segundo 
semestre del primer curso del Ciclo formativo en Geografía, Historia y Humanidades impartido en la 
Universidad de Alicante, con el objetivo también de facilitar la necesaria coordinación de la docencia 
entre el profesorado de dicho semestre. 
 
 
Palabras clave: materiales curriculares, Grados de Geografía, Historia, Humanidades, Espacio Europeo 
de Educación Superior,  enseñanza universitaria. 
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1. INTRODUCCIÓN 
Un grupo de profesores/as universitarios/as pertenecientes los  Departamento de 
Humanidades Contemporáneas, Geografía Humana, Análisis Geográfico Regional, 
Historia Medieval, Moderna y Ciencias y Técnicas Historiográficas de la Facultad de 
Filosofía y Letras de la Universidad de Alicante, decidimos a comienzos del curso 
académico 2011/2012 constituir una red de investigación en la docencia de las materias 
obligatorias para los alumnos matriculados en el Ciclo Formativo en Geografía, Historia 
y Humanidades en el marco del Proyecto de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de 
Alicante. El buen resultado del trabajo que en cursos anteriores tuvimos cada al integrar 
distintas redes para la elaboración de las guías docentes nos condujo a constituir esta 
red, incrementada por la incorporación de otros/as profesores/as. Nuestra motivación 
fundamental fue el convencimiento de que la adaptación al nuevo modelo universitario 
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) suponía cambios profundos en la 
organización docente y retos de mejora de la calidad en el aprendizaje del alumnado, y 
que la ampliación de las guías docentes realizadas en los cursos anteriores con la 
incorporación de un repertorio amplio en cada asignatura de materiales curriculares 
debía ser fruto de un proceso de reflexión y debate entre los/as profesores/as 
especialistas en las distintas materias.  
 
1.1 Problema 
 El objeto de estudio de la red GEO HISHUM ha consistido en completar las 
guías docentes, ya confeccionadas el curso anterior, con un caso práctico transversal 
evaluable, con un material que el profesorado y el alumnado podrá utilizar en su 
práctica docente. Se trata de un material curricular novedoso: bibliografía, textos 
históricos, mapas, gráficos, imágenes, documentales, películas, textos literarios y 
enlaces a Internet. 
 La estrategia de investigación se resume en el trabajo en equipo, a partir de la 
experiencia docente adquirida por el profesorado, para diseñar trabajos prácticos 
específicos de cada asignatura pero que tengan un tema común. Todo ello, con el fin de 
sacar mejor rendimiento al esfuerzo que hasta ahora realizábamos en solitario y sobre 




1.2 Revisión de la literatura 
No existe apenas bibliografía sobre las prácticas transversales, aunque éstas 
aparecen en algunos trabajos que explican las claves docentes en la Universidadi, pero sí 
hay algunos títulos destacados sobre el uso de materiales curriculares en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Junto al texto clásico de Álvarez Castillo y Nieto Bedoyaii, la 
red ha reflexionado en común sobre las aportaciones de Parecisa Arán. Este autor llama 
la atención sobre la necesidad de que la educación se ajuste a una sociedad en continuo 
cambio, que exige una formación que favorezca el aprendizaje autónomo y versátil del 
alumnado, como reclama el EEES. Para conseguirlo, el recurso a materiales curriculares 
adquiere gran importancia, pues entre sus funciones pueden destacarse: innovadora, 
motivadora, formativa y “configuradora del tipo de relación que el alumnado mantiene 
con los contenidos del aprendizaje, ya que cada material facilita preferentemente un 
determinado tipo de actividad mental”iii. También se ha debatido sobre las posibilidades 
que ofrecen las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación) en el diseño y 
uso de materiales curriculares en la actual sociedad de la información, de la mano de 
una publicación reciente de Ramón Rumayor y otrosiv. Por otro lado, se han consultado 




El objetivo fundamental, por tanto, y de acuerdo con la finalidad expuesta en la 
X convocatoria del Proyecto Redes, ha sido conformar un espacio de reflexión  e 
investigación docente a través de esta red con el fin de iniciar experiencias 
investigadoras y un debate enriquecedor para diseñar nuevas metodologías de 
enseñanza-aprendizaje que sirvan para facilitar el proceso de implantación del nuevo 
sistema europeo universitario fomentando la coordinación y el trabajo en equipo para el 
desarrollo de las asignaturas de un área de conocimiento dentro de una titulación.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
 
2.1 Objetivos  
Los objetivos han sido fundamentalmente completar las guías docentes, ya 
confeccionadas de las distintas asignaturas con un caso práctico. Trabajar en red, a 
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partir de la experiencia docente adquirida por el profesorado, para plantear un problema 
transversal a las asignaturas citadas. Desarrollar un proceso de reflexión y debate 
conjunto para diseñar nuevas metodologías de enseñanza-aprendizaje. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
 A través de diversas comunicaciones por correo electrónico y de varias 
reuniones, los integrantes de la red fuimos presentando distintos borradores donde 




Cuadro 1. Asignación de los alumnos a las asignaturas 
ASIGNATURA 1º GEO 1º HIS 1º HUM 2ºHUM 
29002 X X X - 
32002 X X X - 
32003 X X - X 
33002 X X - - 
33003 X X X - 
 
Códigos: 
29002: HISTORIA DEL ARTE 
32002: DEL MEDIEVO A LA MODERNIDAD 
32003: EL MUNDO CONTEMPORÁNEO 
33002: INTRODUCCIÓN A LA CARTOGRAFÍA Y LAS FORMAS DE 
REPRESENTACIÓN GRÁFICA 
33003: GEOGRAFÍA DE LAS REGIONES DEL MUNDO 
 
El primer eje de reflexión vino por el número de alumnos inscritos en el primer 
curso. Hubo que pensar en la totalidad de los alumnos (los tres grupos),  pero también 
tener en cuenta, dos variaciones: según el cuadro 1, hay dos asignaturas que no tienen a 
una parte de los alumnos de 1º; los repetidores de 1º, que cursarán asignaturas de otros 
cursos. 
Una segunda cuestión era el lugar de la realización y presentación del trabajo. A 
tenor del número de alumnos, la cuestión logística es fundamental. Buscamos la 
versatilidad del trabajo, pues la elección del lugar vendría dada por la disponibilidad 
económica y/o de espacio. Dos opciones que no tienen que ser excluyentes y que 
podrían realizarse en la misma fecha: Trabajo de campo fuera de la Universidad, en la 
ciudad/provincia; Seminario en la Universidad. En realidad, el Trabajo de campo puede 
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tener distintos formatos, dado que cada asignatura planteará su propia tarea. Así, por 
ejemplo: recogida de información/fotos, exposición de un tema a partir de lo estudiado 
“in situ” o bien a partir de lo que hayan preparado de forma previa.  
En tercer lugar, comentamos la duración y la fecha dentro del cronograma de las 
quinces semanas. Se planteó si se desarrollaba la actividad durante media jornada, un 
día completo o, incluso, día y medio. Un viernes o un viernes y la mañana del sábado. 
Pensamos en “cuánto tiempo” con el criterio de que participasen todos los alumnos (este 
Curso unos 220), si bien no tendrían o no podrían hacerlo de forma consecutiva. 
Deberían participar de forma simultánea: por asignaturas o por grupos (1, 2 y 3). 
También se pensó en qué semana colocamos la actividad, pues habría que pedir una 
modificación de horario para que ese viernes sólo se programase la actividad 
transversal.  
Por último, valoramos el tema de la evaluación. Dado que coincidimos en que la 
actividad debía ser evaluable, acordamos que el porcentaje de la nota, fuese el mismo en 
las 5 asignaturas. Por ello, pensemos que la carga de trabajo del alumno -previa + “in 
situ”- debía ser proporcionada a la nota y similar –igual, en realidad- en las 5 
asignaturas. Dado que la práctica se basa en la idea de transversalidad y de que todos los 
profesores (asignaturas) compartimos a los mismos alumnos, con las salvedades del 
Cuadro 1 y teniendo en cuenta, lógicamente, la división entre los tres grupos debería 
seguir dos pautas: 
1. Dividir los alumnos de cada grupo (1, 2 y 3) entre las 5 asignaturas. 
Así, cada asignatura sólo evaluaría a su 20% del grupo. 
2. Cada alumno (que trabajará en grupo) hará solamente un trabajo, el de 
la asignatura que le asignemos o elija. La nota que saque en ese 
trabajo (en esa asignatura) sería asumida por las otras 4 asignaturas. 
Hablamos, pues, de una evaluación compartida. 
 
Sobre los anteriores planteamientos hubo distintas sugerencias y alcanzamos un 
consenso en torno a una serie de cuestiones. 
 Con respecto a los alumnos, se formarían grupos de 4-5 alumnos, dentro de cada 
uno de los tres grupos de docencia (1, 2 y 3). Los grupos podrían formarlos libremente 
los alumnos por afinidad/amistad. Nosotros sólo tendríamos que agrupar a quienes se 
quedaran “sueltos”. La cifra de 4-5 es operativa, tanto para los alumnos como para el 
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profesor que tenga que evaluar a cada grupo, sobre todo, si establecemos que cada 
grupo deberá hacer una  intervención oral. A continuación, cada grupo elige asignatura 
y se le asigna un riguroso orden de petición hasta completar el cupo de grupos por 
asignatura. Habrá que tener en cuenta aquellos grupos que no cursan alguna de las 5 
asignaturas. 
En relación con las fechas, se acordó proponer un formato SEMINARIO en la 
propia Universidad de Alicante. Dado el número de alumnos, para que todos puedan 
intervenir, sería necesario desarrollar el Seminario en dos jornadas. Los grupos 1 y 2 lo 
haría por la mañana y el 3 por la tarde, de acuerdo con su horario lectivo. Esos dos días 
la única actividad docente de 1º sería el Trabajo Transversal compartido por las 5 
asignaturas. Si tomamos como ejemplo el calendario del próximo Curso podría 
plantearse en la semana 10, que es la de Santa Faz y que tiene sólo 2 días lectivos.  Ello 
sería útil para las asignaturas impartidas por dos áreas. Además, al situar el Seminario 
en el tercio central del semestre, el alumno puede preparar el trabajo con tiempo y 
todavía no está agotado, lo que puede ocurrir si colocamos esta actividad en el mes de 
mayo, cuando casi todas las asignaturas concentran la últimas pruebas de la evaluación 
continua. 















1 Martes Martes Martes Miércoles Miércoles 
2 Martes Martes Martes Miércoles Miércoles 
3 Martes Martes Martes Miércoles Miércoles 
 
En el caso de que el mismo profesor imparta los grupos 1 y 2, sería necesario permutar 
el día de exposición de esa asignatura. 
 Por último, en cuanto a la evaluación, ya que hablamos de 5 asignaturas, cada 
una evaluará al 20% de su clase. Ello puede suponer, en la clase 1 (100 alumnos) unos 4 
grupos por asignatura; en la clase 2 (40 alumnos), 2 grupos y en la clase 3 (70 alumnos), 
3 grupos. Dado que sólo tendremos dos sesiones de 5 horas para cada clase (9-14 horas 
y 15-20 horas), habría que fijar exposiciones de 20 minutos por grupo con otros 20 
minutos de discusión sobre su intervención y hacer un descanso de 30 minutos por 
sesión. Resulta imprescindible medir la carga de trabajo en horas que, de forma previa a 
la exposición, deberá hacer cada grupo. Esto tiene que ser consignado en el cronograma. 
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Podrían ser un máximo de 10 horas por alumno para buscar información, consultar 
dudas al profesor y elaborar el trabajo. El trabajo tendría una valoración de 1 punto por  
alumno, y, como cada uno realizará el trabajo en una única asignatura, ello implica 
aceptar la puntuación que un profesor de a un grupo para las restantes 4 asignaturas. 
Esto es importante pues es lo que da sentido al Trabajo Transversal. 
Con respecto al tema, se planteó, de forma genérica: La Frontera: un espacio 
geográfico, histórico y artístico. 
  
Exponemos, a continuación, las tres propuestas concretas que se han presentado: 
  
Geografía de las Regiones del Mundo:  
La proyección de un video que describe el paso clandestino de la frontera por 
parte de mexicanos y otros centroamericanos, (mezclado a veces con el mundo de las 
drogas y el contrabando de armas) y las duras reacciones de las administraciones de los 
estados fronterizos. A partir de dicha proyeccición, cada grupo debe realizar una 
reflexión contando con el material de apoyo suministrado. 
  
De Medievo a la Modernidad:  
 Tema propuestos: De la expansión hacia el este (Drag Nach Osten) a la 
colonización de América. El alumnado deberá realizar una comparativa entre la 
expansión y colonización alemana hacia el este de Europa y la realizada posteriormente 
por los europeos en el Nuevo Mundo, teniendo en cuenta los siguientes elementos: 
Impulsores y condiciones de ambos procesos; Medios y estrategias; Situación previa de 
las poblaciones colonizadas; Transformación posterior: mestizaje, conflicto y nuevos 
modelos organizativos. Tipo de actividad: comparativa de dos fenómenos históricos. 
Oriente y Occidente: de las Cruzadas al Gran Turco. Análisis diacrónico de las 
relaciones entre Oriente y Occidente, entre el Islam y la Cristiandad en el entorno del 
mar Mediterráneo a lo largo de seis siglos, en los que se trabajarán los periodos de 
expansión-repliegue de ambos mundos y los contactos (no sólo bélicos) entre ellos: 
Procesos bélicos; Vínculos económicos; contactos culturales; Fanatismo y tolerancia 
religiosa. Tipo de actividad: análisis diacrónico de dos civilizaciones en un marco 
geográfico. 
La frontera interior: mudéjares y moriscos. El grupo estudiará la evolución de 
las minorías religiosas que conforman fronteras interiores en el paso del mundo feudal a 
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la formación de la Monarquía Hispánica: Creación del fenómeno mudéjar; Adaptación a 
la nueva realidad medieval; Relaciones entre cristianos y mudéjares; Transformación 
forzosa al cristianismo: el fenómeno morisco; La vida entre dos creencias religiosas; La 
expulsión de 1609.  Tipo de actividad: análisis evolutivo de procesos en transformación. 
  
Introducción a la cartografía y las formas de representación gráfica 
El tema, en relación con la otra asignatura de Geografía, podría ser: La situación 
en la frontera entre México y EEUU”.  Cada grupo podría realizar una práctica de 
cartografía en forma de Mapas Gráficos (diseño de mapas y simbolización) que es una 
parte de  contenido teórico-práctico de la materia y que se ejecutaría de acuerdo a datos 
y variables tales como la densidad demográfica, PIB, variables económicas, o 
localización ciudades, emplazamientos por tamaño o rango. Otra práctica  podría ser 
trabajar con cartografía que utilice diversas proyecciones o foto aérea/satélite de la zona 
y fotointerpretar los usos del suelo y territorio en áreas fronterizas. 
 
 El Mundo Contemporáneo 
 Habría unos objetivos compartidos: Entender la formación de las fronteras 
estatales al hilo de los cambios políticos producidos por las revoluciones y el 
nacionalismo; Situar la creación de las fronteras coloniales en el contexto del desarrollo 
del imperialismo contemporáneo; Comprender la importancia de la guerra como 
instrumento para modificar o delimitar las fronteras de los países; Valorar el impacto 
sobre la sociedad de los movimientos de población por motivos políticos o económicos. 
A partir de aquí, los grupos podrían elegir entre cuatro propuestas: La frontera en la 
Historia de Estados Unidos; Las fronteras en África antes y después del reparto 
colonial; Los mundos germánico y eslavo: fronteras, pueblos y nacionalismo; 
Traspasar la frontera: exilio y emigración en la sociedad europea. 
 
3. CONCLUSIONES  
 Los/as profesores/as participantes en la Red de Investigación en Docencia 
Universitaria GEOHISHUM valoramos positivamente esta iniciativa de trabajar en 
común en la elaboración de guías docentes porque la recogida de materiales muestra la 
concienciación de los/as profesores/as que integran nuestra red sobre el papel del 
profesorado en el desarrollo de las nuevas titulaciones del Espacio Europeo de 
Educación Superior. Ello ha exigido un trabajo de reflexión individual y colectiva sobre 
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la práctica docente y la planificación de la docencia basada en el nuevo modelo de 
ECTS y una coordinación por parte de los/as profesores/as que la integran. 
La red considera muy positivamente el debate, las discrepancias y la diversidad 
de opiniones; un proceso de intercambio de ideas que, al final, ha permitido también 
una fructífera puesta en común y una coordinación efectiva que pensamos redundará en 
la calidad de la enseñanza. 
 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 Al hilo de las discusiones y el intercambio de ideas, hemos observado que no 
hay una coincidencia plena sobre las posibilidades de llevar adelante este trabajo. Por un 
lado, por el elevado número de alumnos matriculados en el primer curso; por otro, 
porque en algunas asignaturas es elevada la carga de prácticas y la incorporación de una 
nueva supondría suprimir alguna de las ya existentes.  
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
En futuros proyectos de trabajo de la red o del profesorado de la Facultad, se 
considera importante continuar trabajando en equipo, para seguir profundizando en la 
coordinación de nuestra docencia. Por otra parte, también se cree necesario llegar a un 
acuerdo, con el asesoramiento del PAS técnico, del procedimiento para compartir 
materiales -el formato y los bloques temáticos en que se organizarían-, para que el 
intercambio de los mismos sea fluido y eficaz. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La red GEOHISHUM manifiesta su deseo de continuar trabajando en futuras 
convocatorias del Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria del 
Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante. En concreto, 
se propone modificar las guías docentes de las asignaturas e iniciar la selección de 
materiales curriculares con el fin de poder llevar a la práctica esta propuesta teórica. 
También se considera importante continuar reflexionando sobre la metodología de 
enseñanza-aprendizaje, en concreto abordando aspectos como la no diferenciación entre 
clases teóricas y prácticas en nuestra materia, la validez o revisión de la clase magistral 
clásica y la coordinación de criterios básicos comunes sobre el trabajo del/a estudiante 
en el aula. 
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INTTRA: Creación de una página web multilingüe. Trabajo colaborativo. 
Desarrollo de la Plataforma multimedia  
 
E. Barrajón López (coordinadora), Departamento de Filología Española, Lingüística General y Teoría 
de la Literatura (Universidad de Alicante); D. Gallego Hernández, Departamento de Traducción e 
Interpretación (Universidad de Alicante); F. J. García Rico, Técnico del laboratorio de idiomas de la 
Facultad de Filosofía y Letras (Universidad de Alicante); M. López Simó, Departamento de 
Filologías integradas (Universidad de Alicante); P. Martinez, Departamento de Traducción e 
Interpretación (Universidad de Alicante); P. Masseau, Departamento de Traducción e Interpretación 
(Universidad de Alicante); P. Mogorrón Huerta, Departamento de Traducción e Interpretación 
(Universidad de Alicante); M. Sánchez de la Torre (Universidad de Alicante); A. Sierra Soriano, 
Departamento de Traducción e Interpretación (Universidad de Alicante; M. Tolosa Igualada, 




La presente memoria es el fruto del trabajo llevado a cabo durante el curso 2011-2012 por la red INTTRA en el 
marco del Proyecto «Redes de Investigación en docencia universitaria». El grupo INTTRA, formado por ocho 
PDI, un PAS y una alumna de la Licenciatura de Traducción e Interpretación, ha centrado este año su 
investigación en la creación de una página web multilingüe (español, valenciano, inglés y francés), para poder 
dar a conocer su trabajo al resto de la comunidad docente y científica, así como en la elaboración de una 
documentación relativa al uso de la Plataforma Multimedia y su aplicación docente. Por otra parte, en INTTRA 
hemos llevado a cabo varias investigaciones conjuntas en las que se abordan cuestiones vinculadas a la 
colaboración docente, así como a la participación del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Considerando que en el Laboratorio de Idiomas de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de 
Alicante llevábamos seis cursos trabajando en el diseño de una nueva plataforma educativa virtual, adaptada a 
las necesidades de nuestros alumnos, en este cuarto proyecto de la red INTTRA, nos planteamos, además, la 
continuación en el diseño y la implementación de este gestor de enseñanza-aprendizaje. 
 





Al finalizar el Proyecto desarrollado durante el año académico anterior, se propusieron 
dos temas para la Red INTTRA de este curso: el trabajo colaborativo y la continuación con la 
evaluación. Como se comentará posteriormente, el segundo se ha pospuesto para una próxima 
edición del Proyecto. En aquel momento, se presentó también una nueva versión de la página 
web de INTTRA, gestionada, fundamentalmente, por Daniel Gallego. De ahí surge la idea de 
desarrollar una página web multilingüe, junto con las consiguientes tareas: 
 
• Revisión de la versión en valenciano 
• Traducción y revisión de la versión en inglés 
• Inclusión de una versión en francés 
 
De esa manera era posible incluir como miembros de la Red a estudiantes de 
Traducción.  
Por otra parte, estaba pendiente la elaboración de un manual que incluyese 
información sobre el uso y aplicaciones de la Plataforma Multimedia, tarea que hemos 
empezado a abordar en esta edición del Proyecto. 
 
1.2 Revisión de la bibliografía 
Nuestro punto de partida a la hora de poner en práctica los objetivos marcados en el 
presente curso académico ha sido, fundamentalmente, el trabajo que hemos realizado durante 
las ediciones anteriores del Proyecto, recogido en las diferentes memorias de investigación 
que hemos elaborado (2010 y 2011). Básicamente, el grupo INTTRA ha destinado sus 
esfuerzos en los tres últimos años a: 
 
1. Mejorar las características y funcionalidades de la Plataforma Multimedia con 
vistas a lograr una mayor y mejor cobertura de las necesidades de nuestros 
estudiantes de Traducción e Interpretación. 
 145 
2. Revisar las traducciones al inglés y al francés realizadas por dos alumnas que 
colaboraron durante el curso académico 2008/2009 como miembros de 
INTTRA.  
3. Continuar implementando materiales curriculares (contenidos, actividades 
prácticas, trabajos dirigidos y colaborativos) en las asignaturas implicadas en el 
Proyecto que se imparten en la titulación de Traducción e Interpretación. 
Explicar, de manera concreta, las ventajas de utilizar la herramienta en cada 
una de esas asignaturas. 
4. Demostrar las ventajas de la plataforma a partir del análisis de los datos 
recabados a través de encuestas realizadas a docentes y alumnos.  
5. Elaborar nuevas metodologías de corrección y evaluación para las diferentes 
tareas presenciales y no presenciales. 
 
1.3 Propósito 
Durante el presente año académico, la red INTTRA se planteó los siguientes objetivos: 
 
1. Continuar con la evaluación (consensuar metalenguaje, adaptación de la 
terminología de la plataforma, etc.).  
2. Crear una página web multilingüe (español, valenciano, inglés y francés) 
(http://dti.ua.es/es/inttra) para poder dar a conocer los objetivos, logros, 
principales vías de investigación, resultados, etc., de INTTRA. Para las 
correspondientes revisiones de las traducciones se pensó en la inclusión de un 
nuevo miembro de la Red: una alumna de la Licenciatura de Traducción e 
Interpretación.  
3. Elaborar documentación técnica relativa al uso de la plataforma.  
4. Elaborar documentación relativa a la aplicación de la plataforma para 
profesores. 
5. Elaborar documentación relativa a la aplicación de la plataforma para 
profesores de traducción e interpretación. 
6. Continuación con el desarrollo de la Plataforma y con la implementación de 
materiales curriculares. Dado que este año se han incluido en el proyecto 
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asignaturas nuevas, cabía esperar que se introdujeran nuevos materiales en la 
Plataforma. 
 
Por otra parte, surgen dos necesidades a lo largo del desarrollo del Proyecto: por un 
lado, la solicitud al I.C.E. de un curso acerca del funcionamiento y de las distintas 
aplicaciones de la Plataforma Multimedia (algo que había quedado pendiente otros años) y, 
por otro lado, algunos miembros de la Red llevaban tiempo detectando varias carencias en sus 
alumnos con respecto a sus conocimientos de español, por lo que se propuso que podría ser 
interesante analizar cuáles son esas carencias, así como reflexionar sobre las posibles 
soluciones, tarea que le correspondería a la coordinadora, Elisa Barrajón, como profesora de 
español en primero y segundo del Grado en Traducción e Interpretación.  
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
Con respecto al primer objetivo planteado en el apartado anterior, se sugirió la 
creación de una ficha en la que cada profesor pudiera incluir la información relativa a los 
objetivos, metodología de aprendizaje, criterios de evaluación, etc., de su asignatura 
correspondiente. En este sentido, el técnico informático propuso que esta información, en un 
primer momento, solamente fuera visible para el profesor y que al alumno únicamente se le 
proporcionaran algunos datos, como, por ejemplo, que, cuando se dispusiera a llevar a cabo 
un ejercicio, pudiera visualizar en la parte superior aquellos objetivos que se pretendían 
conseguir con la realización de dicha tarea. Sin embargo, este objetivo se ha pospuesto para 
futuras ediciones del Proyecto con el fin de centrarnos en el resto. 
En cuanto al segundo objetivo, la creación de una página web multilingüe, era 
necesario realizar un proceso de actualización y de traducción, por lo que, especialmente en el 
caso de la traducción, resultó imprescindible contactar con el Centro de Asistencia Web.  
En lo que se refiere a los tres objetivos siguientes, los miembros de la Red 
consideraron en su momento que constituían una tarea lo suficientemente amplia como para 
constituir el objeto de un futuro proyecto de la Red. A la hora de confeccionar un posible 
manual o tutorial que recoja la documentación técnica y metodológica referente al uso y a la 
aplicación de la Plataforma, el técnico informático, como administrador, tendría que 
encargarse de elaborar la parte técnica, mientras que los profesores se ocuparían de la cuestión 
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metodológica. Para esta edición del Proyecto solamente se ha comenzado a confeccionar un 
índice con el fin de reflexionar sobre cómo se va a estructurar el manual o tutorial que 
finalmente se elabore en un proyecto posterior. 
Finalmente, del curso solicitado al I.C.E. y de la labor de coordinación docente llevada 
a cabo por algunos miembros de la Red hablaremos en el próximo apartado. 
2.2. Método y proceso de investigación 
2.2.1. Creación de la página web multilingüe (http://dti.ua.es/inttra) 
Los resultados de la creación de nuestra página web pueden apreciarse en la siguiente 
captura de pantalla: 
 
 
Daniel Gallego fue el creador de la página web y durante este curso 2011-2012 ha sido 
el responsable de introducir en ella toda la información relativa a los objetivos y resultados de 
la Red a lo largo de sus cuatro años de existencia, así como al número de miembros que han 
conformado los diferentes proyectos. Los participantes de la Red efectuaron un proceso de 
revisión de la información que aparecía en la página web por si estimaban conveniente 
modificar algún aspecto.  
Por otra parte, el curso pasado recibimos una negativa ante la posibilidad de incluir la 
opción de traducir la página al francés. Este año la coordinadora de la Red se puso en contacto 
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con el Centro de Asistencia Web con el fin de solicitar la inclusión de este idioma. Sin 
embargo, el Centro de Asistencia Web nos comunicó que hasta la fecha no era factible la 
traducción al francés, aunque se estaba trabajando en esta posibilidad. 
El Centro de Asistencia Web se puso en contacto con Daniel Gallego en calidad de 
administrador de la web para informarle del establecimiento de unas normas que pretendían 
mejorar la calidad lingüística de las tres versiones de nuestra página (castellano, valenciano e 
inglés) y simplificar el proceso de gestión de los administradores. Por otra parte, se le 
comunicó a Daniel Gallego también que el Centro de Asistencia Web podía realizar la 
revisión en valenciano y la traducción al inglés. La coordinadora de la Red se encargó de 
tramitar la solicitud mediante la cumplimentación de dos formularios para que, en el caso de 
la traducción al inglés, dicha traducción fuera revisada posteriormente por uno de los nuevos 
miembros del Proyecto: la alumna Mar Sánchez.  
 
2.2.2. Tutorial 
Como comentábamos anteriormente, los miembros de la Red consideraron que la 
elaboración de un manual que recogiera la documentación técnica y metodológica del uso y 
aplicación de la Plataforma Multimedia constituía una labor de gran envergadura, por lo que 
en este curso se comenzó a elaborar el índice de este manual y se pospusieron el resto de 
tareas para futuros proyectos de la Red.   
INTTRA ha propuesto cuatro capítulos, pero solamente el primero de ellos cuenta con 
una estructuración clara:  
CAPÍTULO 1. La Plataforma Multimedia desde el punto de vista del Administrador 











CAPÍTULO 2. Funcionalidades generales de la Plataforma 
CAPÍTULO 3. La Plataforma Multimedia desde el punto de vista del docente: uso y 
aplicación 
CAPÍTULO 4. La Plataforma Multimedia desde el punto de vista del discente 
 
Para la elaboración del último capítulo, es fundamental la aportación de Mar Sánchez 
como usuaria de la Plataforma bajo el perfil del alumno. Su experiencia se tomará como base 
para reflexionar acerca del uso y utilidades de la Plataforma Multimedia desde el punto de 
vista del estudiante. 
 
2.2.3. Trabajo colaborativo 
Este año algunos miembros de la Red han trabajado de forma conjunta en 
investigaciones que versaban sobre la coordinación docente y sobre la participación del 
alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Así, con respecto a la primera temática, 
Daniel Gallego y Elisa Barrajón han planteado una labor de coordinación docente entre dos 
materias pertenecientes a los estudios de Traducción e Interpretación: Traducción Económica 
y Lengua Española con el fin de detectar las posibles carencias lingüísticas de los estudiantes 
en lo que se refiere a su lengua materna a la hora de enfrentarse a las traducciones de textos 
originales en francés y de buscar posibles soluciones. En esta línea de investigación, puede 
encuadrarse el estudio abordado por Miguel Tolosa y Elisa Barrajón, en el cual se han 
identificado y clasificado las deficiencias lingüísticas más relevantes cometidas por los 
intérpretes en formación durante diferentes intervenciones orales en lengua materna. Por su 
parte, Mar Sánchez y Elisa Barrajón se han interesado por la participación del alumno en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, concretamente, han reflexionado sobre las aportaciones 
realizadas por los alumnos de segundo del Grado en Traducción acerca de la práctica docente 
y del proceso de aprendizaje en la asignatura Lengua Española para la Traducción II. 
 
2.2.4. Curso I.C.E. 
Uno de los objetivos pendientes de INTTRA era impartir un curso formativo gestionado y 
reconocido por el I.C.E. (tal como se hizo en el curso académico 2005-2006), destinado a 
todos aquellos profesores de Traducción e Interpretación o de otras titulaciones interesados en 
utilizar la Plataforma Multimedia como gestor de enseñanza-aprendizaje. Es por ello que en el 
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mes de marzo Elisa Barrajón se puso en contacto con el Coordinador del Programa de 
Formación, José Daniel Álvarez, para plantearle la posibilidad de impartir un curso de 
formación. Previamente, la Red había contactado con varios profesores de Traducción e 
Interpretación, así como de otras titulaciones, que aparecían registrados en la Plataforma y 
que desconocían su funcionamiento, con el fin de conocer su grado de interés y de motivación 
a la hora de matricularse del curso de formación que se estaba planteando. 
En un primer momento, los miembros de la Red decidieron impartir el curso en 
septiembre. Sin embargo, ante la petición de algunos profesores interesados de que el curso se 
celebrara en el mes de julio, los miembros de la Red estimaron conveniente realizar dos 
ediciones del mismo curso: una en el mes de julio y otra en el mes de septiembre. Otra idea 
inicial que hubo que desecharse fue la de establecer dos cursos de diferentes niveles. Esta 
opción se planteó en un principio porque entre los profesores interesados en el curso 
figuraban algunos que participaron en la edición del 2006. No obstante, debido a que no han 
utilizado la Plataforma Multimedia, es como si empezaran de cero, por lo que solamente sería 
necesario impartir un curso de nivel inicial, el cual constará, en primer lugar, de una parte 
introductora que verse sobre las funcionalidades generales de la Plataforma y que será 
impartida por el técnico informático el primer día y, en segundo lugar, de una parte más 
específica relacionada con las aplicaciones que los miembros de la Red, como docentes, 
realizan en sus asignaturas correspondientes. Por otra parte, Mar Sánchez pondrá de 
manifiesto su experiencia como alumna y analizará las ventajas que ha observado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje con el uso de esta herramienta informática.  
Los datos del curso son los siguientes:  
 
Título: Afronta Bolonia con la Plataforma Multimedia 
Dirigido a: Profesorado universitario de la Facultad de Filosofía y Letras y de 
la Facultad de Educación 
Objetivos: 
-Presentar las funcionalidades generales de la Plataforma Multimedia 
-Conocer las principales aplicaciones docentes de la Plataforma Multimedia 
-Mejorar las metodologías docentes en el Grado y Posgrado con vistas a 
cumplir con lo establecido por el EEES 
Contenidos: 
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1. Tareas de gestión administrativa  
1.1. Inscripción de alumnos 
1.2. Creación y gestión de grupos 
1.3. Gestión de reservas puntuales 
2. Tareas de gestión docente 
2.1. Interacción docente 
2.2. Recursos de aprendizaje 
2.3. Sistemas de corrección 
Fechas:  
Primera edición: del 9 al 13 de julio de 2012 
Segunda edición: del 03 al 07 de septiembre de 2012 
Duración: 20 horas 
Horario: de 10 a 14 horas 
Participantes: 25 
Ponentes: 8 (Francisco García, Paola Masseau, Elisa Barrajón López, Daniel 
Gallego, Mar Sánchez, Patrick Martinez, Miguel Tolosa y Mireia López) 
Necesidades docentes: Laboratorio de Idiomas (7) 
 
Salvo Mireia López y Miguel Tolosa, que tendrán asignadas cuatro horas, el resto 
tendrá intervenciones de dos horas.  




3.1. Estado de la página web 
El Centro de Asistencia Web ha realizado ya la revisión en valenciano, la cual, a su 
vez, ha sido supervisada por Daniel Gallego. Sin embargo, todavía no hemos obtenido 
respuesta de la traducción al inglés. La supervisión de la versión en valenciano puede verse 




3.2. Implementación de nuevos contenidos 
Por lo que respecta a la asignatura Lengua Española para la Traducción I (32514), 
este año ha contado con 47 materiales (21 más que el año pasado) y 6 enlaces (5 más que el 
año pasado). 
En cuanto a Traducción General Directa B-A (I): Francés-Español (32712), se han 
implementado 36 ejercicios, 9 prácticas, 7 enlaces, 35 materiales y 12 foros.  
La asignatura Traducción General Directa B-A (II): Francés-Español (32716) cuenta 
con 7 prácticas, 11 enlaces, 45 materiales, 1 foro y 24 ejercicios.  
La asignatura Lengua B (I): Francés (32710) contiene 145 materiales, 77 enlaces, 39 
materiales, 12 faqs y 1 foro. 
La asignatura Traducción General Inversa B-A: Español-Francés (32722) cuenta con 
7 prácticas, 11 enlaces, 45 materiales, 1 foro y 41 ejercicios. 
Finalmente, en Lengua B (III): Francés (32720) se han introducido 180 ejercicios, 100 
enlaces, 65 materiales, 12 faqs y 38 foros. 
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3.3. Participación en las IX Jornadas de Redes 2012 
Este año las X Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
respondían al título de «La participación y el compromiso de la comunidad universitaria» y 
comprendían las siguientes temáticas: 
• La participación de la comunidad universitaria en el seguimiento de las 
titulaciones. 
• Coordinación docente. 
• Participación del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
• La evaluación: una estrategia para la innovación docente. 
• La formación en la enseñanza actual: nuevos enfoques metodológicos 
Debido a que las investigaciones de INTTRA se centraban especialmente en dos de 
esas temáticas (coordinación docente y participación del alumnado en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje), los miembros de la Red han aprovechado las reflexiones recogidas en 
el apartado de Método y proceso de investigación para participar en las Jornadas de este año 
con el fin de contribuir a la difusión del trabajo realizado en INTTRA. En este sentido, se 
expusieron los siguientes estudios: 
-Gallego Hernández, D.; Barrajón López, E.: «Más vale prevenir que curar: 
coordinación docente entre asignaturas de traducción económica y lengua española». 
-Tolosa Igualada, M.; Barrajón López, E.: «Del perfeccionamiento de la lengua 
materna de los intérpretes de conferencia en formación mediante las NTIC». 
-Barrajón López, E.; Sánchez de la Torre, M.: «Los alumnos tienen la palabra: 
valoración de la asignatura Lengua Española para la Traducción II». 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 La principal dificultad que hemos encontrado es que no sea posible en la actualidad 
que nuestra página web cuente con una versión en francés. 
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5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Si bien nuestra página web se ha traducido al valenciano y al inglés, necesitamos que 
sea factible la inclusión de otros idiomas como el francés. Actualmente, el Centro de 
Asistencia Web está trabajando sobre ello, por lo que esperamos que en el próximo curso 
académico esta tarea pendiente pueda llevarse a cabo. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Hasta la fecha y gracias a la financiación por parte del ICE de nuestra red durante 
cuatro cursos seguidos (2008-2009, 2009-2010, 2010-2011 y 2011-2012), hemos conseguido 
dar a conocer nuestra Plataforma dentro y fuera de la universidad, analizar sus diferentes 
funcionalidades aplicadas a asignaturas concretas de los estudios de Traducción e 
Interpretación y traducirla a otras lenguas. A la luz de lo comentado anteriormente, la Red 
INTTRA se plantea diversas vías futuras de investigación: 
 
• Continuar con la evaluación (consensuar metalenguaje, adaptación de la terminología 
de la plataforma, etc.).  
• Traducir nuestra página web multilingüe al francés, así como continuar con el proceso 
de revisión de otras lenguas, como el valenciano y el inglés.  
• Elaborar documentación técnica relativa al uso de la plataforma.  
• Elaborar documentación relativa a la aplicación de la plataforma para profesores. 
• Elaborar documentación relativa a la aplicación de la plataforma para profesores de 
Traducción e Interpretación. 
• Elaborar una publicación relacionada con la investigación de INTTRA.  
• Continuar con el desarrollo de la Plataforma y con la implementación de materiales 
curriculares.  
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RESUMEN 
Durante el curso 2011/2012 se ha puesto en marcha el segundo curso del grado en Ingeniería Química, 
poniéndose a prueba de este modo las guías docentes y planificaciones elaboradas en el curso anterior. De este 
modo, y con los resultados obtenidos a partir de la evaluación del alumnado, así como de las valoraciones del 
profesorado, ha sido posible llevar a cabo un análisis crítico de las guías docentes elaboradas, así como de las 
planificaciones docentes establecidas durante el curso anterior. El estudio y análisis de los resultados obtenidos 
durante el presente curso permitirá establecer mejoras tanto en los temarios de las asignaturas, como en los 
métodos de evaluación y seguimiento de la adquisición de competencias por el alumnado, permitiendo establecer 
las interrelaciones que pudieran existir con asignaturas de cursos anteriores o posteriores. En el presente trabajo 
se describen los resultados obtenidos en asignaturas que involucran distintas disciplinas, como “Ingeniería 
Gráfica”, “Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería III”, “Electrónica y Electrotecnia”, “Química Orgánica 








Como es bien sabido, la implantación de los nuevos grados en el marco del 
EEES ha supuesto un verdadero reto a la comunidad universitaria, y en especial a 
profesorado y a alumnado, tanto en lo que respecta a las actividades realizadas para la 
adquisición de las competencias planteadas, como a los métodos de evaluación. 
Por un lado, en cuanto a las actividades realizadas, en la titulación de Ingeniería 
Química que se encuentra en pleno proceso de extinción, la estructura mayoritaria de las 
asignaturas seguían dos posibles esquemas: asignaturas que consistían totalmente en 
prácticas de laboratorio, o bien eran una combinación de prácticas de 
laboratorio/informática, con clases de teoría en las que se seguía el esquema de la 
lección magistral o el taller de resolución de problemas. Con el Grado en el marco del 
EEES, por un lado el profesorado ha tenido que adaptar los contenidos de las 
asignaturas, puesto que en líneas generales, la duración de casi todas las 
asignaturas/materias se ha visto reducida marcadamente en su faceta “presencial”, 
siendo necesario el diseño de tácticas o estrategias para el aprendizaje “no presencial”. 
Al mismo tiempo, en la gran mayoría de asignaturas del grado se ha incorporado la 
actividad  “tutorías grupales”, actividad que, en líneas generales, el profesorado emplea 
para fomentar la participación del alumno mediante exposiciones, realización de 
problemas/proyectos, etc…. 
Por otro lado, el procedimiento de evaluación del alumnado ha supuesto uno de 
los cambios más profundos, sobre todo en lo que concierne a la disminución del peso 
que los exámenes finales tienen en la calificación final del alumnado, que según la 
normativa de la Universidad de Alicante no puede exceder el 50%, obteniendo el resto 
de la nota a partir de la evaluación continua. Dicha evaluación está suponiendo tanto 
para el alumnado como para el profesorado un verdadero reto. La experiencia de los 
primeros años de funcionamiento de los grados, ha puesto de manifiesto que la gran 
mayoría del alumnado se siente más cómodo en un proceso de aprendizaje en el que no 
se le requiere continuamente pruebas del avance en el proceso de adquisición de 
conocimientos. Pero  al mismo tiempo, este proceso de evaluación continuado supone 
un trabajo considerable para el profesorado, desde el punto de vista tanto del diseño de 
pruebas/actividades, como de su evaluación. En este sentido, la asociación de los 
términos “evaluación continua” y “morir en el intento” es cada vez más frecuente en 
charlas, jornadas y congresos de innovación docente (1-3). También hay que tener en 
cuenta que un proceso de evaluación continua “sobrecargado” puede suponer también 
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un gran volumen de trabajo para el alumnado, que debe afrontar en cada cuatrimestre la 
evaluación continua de cinco asignaturas. 
Todos estos cambios son, como se ha comentado, algunos de los retos a los que 
la comunidad universitaria se está enfrentando en la actualidad, y deben ser abordados a 
lo largo de los próximos años, mediante un sistema de prueba-error, en los que debe 
llevarse a cabo la adaptación de las asignaturas al EEES, tanto en metodologías 
docentes como en métodos de evaluación, de manera que se consigan los mejores 
resultados posibles en lo referente al proceso de aprendizaje del alumnado. Sin 
embargo, este proceso de autoevaluación debería llevarse a cabo conjuntamente, siendo 
las redes docentes el escenario idóneo para que profesores de una misma titulación, que 
comparten el mismo alumnado, compartieran experiencias y metodologías. 
En el presente trabajo se analiza las metodologías y resultados obtenidos en la 




El proceso de investigación ha sido realizado mediante dos etapas bien 
diferenciadas. Por un lado, la toma de datos correspondiente a la evaluación del 
alumnado por parte profesorado participante en el presente trabajo, y que forman parte 
de la red docente “Análisis de estrategias e indicadores para la mejora del aprendizaje 
en el segundo curso del grado en Ingeniería Química”, y que coordinan algunas de las 
asignaturas que podrían ser representativas del segundo curso: “Laboratorio integrado”, 
“Electrónica y electrotecnia”, “Química Orgánica”, “Fundamentos Matemáticos de la 
Ingeniería III” e “Ingeniería Gráfica” . 




3.1. Ingeniería Gráfica 
La asignatura Ingeniería Gráfica es una asignatura que se imparte durante el 
primer cuatrimestre del segundo curso del grado, y que en la titulación a extinguir, se 
impartía bajo otra denominación en el primer curso de la titulación. Los criterios de 
evaluación de esta asignatura se muestran en la tabla 1, donde hay que destacar que la 
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evaluación continua se lleva a cabo mediante prácticas presenciales, no presenciales y 
una prueba objetiva. 
 
Tabla 1. Criterios de evaluación de la asignatura “Ingeniería Gráfica” 





Durante el curso se irán realizando diversas prácticas en las 
horas presenciales y no presenciales. 
• Las prácticas presenciales se recogerán durante las 
sesiones y contarán el 25% de la nota. 
• Las prácticas no presenciales se recogerán en las fechas 
que se indiquen (semanalmente ) y contarán el 10% de 
la nota. 
• En una sesión de clase se realizará una prueba objetiva 
que contará un 15% de la nota. 
50 




Los resultados obtenidos durante el primer cuatrimestre han puesto de 
manifiesto que se trata de una asignatura en la que un elevado porcentaje de alumnos 
opta por no presentarse al examen final; mientras que en la prueba objetiva realizada en 
la séptima semana del cuatrimestre, dos alumnos de los cuarenta y siete matriculados 
optaron por no presentarse, en la prueba final fueron veintitrés alumnos los “no 
presentados”. Durante la segunda parte del cuatrimestre se produce, como muestra la 
Figura 1, un marcado aumento del número de alumnos que no obtienen una calificación 
superior a cinco en los trabajos presentados, alcanzando un valor próximo a veinte, que 
es prácticamente el número de alumnos que no se presentan al examen final.  
 
 
Figura 1. Número de alumnos que no entregan los 
trabajos contemplados en la evaluación continua, 
o bien los entregan, pero obtienen una calificación 
inferior a cinco (sobre una escala de diez). 
Figura 2. Distribución de calificaciones obtenidas 
por el alumnado en pruebas objetivas realizadas 
las semanas 7 y 15 del cuatrimestre. 
 
Este detrimento detectado en las calificaciones obtenidas en los trabajos 















































obtenidos en las pruebas objetivas, como se muestra en la Figura 2, donde se aprecia 
que se produce un desplazamiento del mayor porcentaje del alumnado hacia 
calificaciones más bajas en la prueba objetiva realizada en semana 15, con respecto a la 
realizada en la semana 7. 
 
3.2. Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería III. 
La asignatura “Fundamentos matemáticos de la Ingeniería” es una asignatura de 
primer cuatrimestre, cuya evaluación continua se basa fundamentalmente en la entrega 
de cuestionarios realizados tanto en las sesiones de seminarios como en las de prácticas 
de ordenador (Tabla 2). 
 
Tabla 2. Criterios de evaluación de la asignatura “Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería 
III”. 








Los 5 puntos correspondientes a la evaluación continua se distribuyen del 
siguiente modo: 
• Prácticas con ordenador: 3 puntos. Entrega de 6 actividades (tests, 
cuestionarios, entrega de prácticas y/o problemas, etc) puntuables a 
lo largo del cuatrimestre que se realizarán en las sesiones de prácticas 
con ordenador. La puntuación máxima de cada actividad será de 0.5 
puntos. De estas actividades, 3 versarán sobre el Bloque I de 
contenidos y las 3 restantes sobre el Bloque II. Nos referiremos a la 
nota correspondiente a las tres actividades del Bloque I con las siglas 
NCPOBI y a la correspondiente al Bloque II con NCPOBII, que 
tendrán un valor máximo de 1.5 puntos cada una. 
• Seminarios: 2 puntos. Se realizarán 4 actividades (tests, 
cuestionarios, entrega de problemas, etc) puntuables a lo largo del 
cuatrimestre que se realizarán en las sesiones de seminario. La 
puntuación máxima de cada actividad será de 0.5 puntos. De estas 
actividades, 2 versarán sobre el Bloque I de contenidos y las 2 
restantes sobre el Bloque II. Nos referiremos a la nota 
correspondiente a las dos actividades del Bloque I con las siglas 
NCSBI y a la correspondiente al Bloque II con NCSBII, que 






similares a los 
realizados durante 
el curso. 
El examen constará de dos partes claramente diferenciadas, una sobre cada 
bloque de contenido, con una puntuación máxima de 2.5 puntos cada parte. 
Nos referiremos a la nota del examen correspondiente al Bloque I con las 




Los resultados obtenidos en la evaluación continua (Figura 3) muestran que 
durante las primeras semanas del cuatrimestre la calificación promedio del alumnado 
está cercana a 0.25 (sobre 0.50 puntos), con una desviación estándar que supone un 
valor próximo al 70%, indicando al mismo tiempo una gran heterogeneidad en las 
calificaciones obtenidas. A mediados del cuatrimestre se observa un marcado descenso 
en las calificaciones obtenidas, coincidiendo con el inicio del segundo bloque temático 
del que consta la asignatura, aunque en relativamente poco tiempo las calificaciones 
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parecen aumentar y alcanzar una calificación promedio próxima a 0.4 puntos, con un 
valor relativamente reducido de la desviación estándar.  
  
Figura 3. Resultados obtenidos en la evaluación de 
los cuestionarios realizados. 
Figura 4. Tasa de “No presentados” en los 
cuestionario realizados. 
 
Respecto al número de alumnos que no participan en el proceso de evaluación 
continua, cabe destacar la combinación de dos efectos bien distintos, que producen la 
presencia de un mínimo a finales del mes de octubre. Por un lado, a lo largo del primer 
bloque temático el alumnado parece adaptarse a la asignatura y al proceso de 
evaluación, pues el valor promedio de las calificaciones pare oscilar en torno a 0.25 
puntos (“Apto”), al mismo tiempo que el número de alumnos que no se presentan a la 
evaluación continua disminuye marcadamente, y parece mantenerse en las últimas 
semanas del primer bloque temático. Con el inicio del segundo bloque temático, y con 
la marcha del cuatrimestre, se produce un efecto parecido al observado en la asignatura 
“Ingeniería Gráfica”, en la que el porcentaje de alumnos que no se presentan a la 
evaluación continua aumenta rápidamente en las últimas semanas del cuatrimestre. 
En cuanto a la pregunta que podría surgir sobre la capacidad de la evaluación 
continua de reflejar el nivel de conocimientos adquirido por el alumnado, habría que 
destacar que el grado de correlación entre evaluación continua y resultados obtenidos en 

















































































Figura 5. Calificaciones obtenidas en la prueba final respecto a las calificaciones obtenidas en 
la evaluación continua. 
 
 
3.3. Electrónica y Electrotecnia. 
Esta asignatura es una asignatura de primer cuatrimestre, en la que además de 
una prueba final, la entrega de problemas/trabajos, y la realización de pruebas objetivas 
a lo largo del cuatrimestre, la calificación del alumnado se obtiene a partir del trabajo 
realizado en prácticas de laboratorio (Tabla 3). 
Tabla 3. Criterios de evaluación de la asignatura “Electrónica y Electrotecnia”. 





Serán controladas mediante evaluación continua del trabajo del alumno en el 
laboratorio, así como con la valoración de los informes presentados por los 






Las actividades formativas en las que los estudiantes realicen algún tipo de 
trabajo o actividad de carácter individual o en grupo serán evaluadas 
teniendo en cuenta las competencias establecidas para la materia. 
20 
EXAMEN FINAL Conocimientos del temario 
La adquisición de conocimientos y procedimientos, y el estudio individual 
del estudiante, serán evaluados mediante pruebas específicas 50 
TOTAL 100 
 
En primer lugar habría que destacar que para esta asignatura, al igual que ocurría 
en las anteriores, se observa un marcado descenso en la participación del alumnado en 
actividades como las tutorías grupales (Figura 6) y entrega de trabajos al alcanzar el 
final del cuatrimestre, en contraste con el caso de las prácticas de laboratorio, en las que 
el grado de asistencia se mantiene a lo largo del tiempo. Dicho descenso en la 
presencialidad en actividades como en las tutorías grupales se traduce en el hecho de 



























Figura 6. Evolución del porcentaje de alumnos no 
presentados a lo largo del cuatrimestre en tutorías 
grupales y prácticas de laboratorio. 
Figura 7. Calificaciones obtenidas a lo largo del 
cuatrimestre en actividades de evaluación 
continua. 
 
Por otro lado, y paralelamente al aumento del porcentaje de alumnos que no 
asisten a actividades como las tutorías grupales, se ha detectado un progresivo descenso 
en el promedio de las calificaciones obtenidas a lo largo del cuatrimestre tanto para el 
caso de pruebas objetivas realizadas como en la entrega de trabajos realizados (Figura 
7). Aunque en dicha Figura se muestra una marcada relación entre las calificaciones 
obtenidas en la evaluación continua con el trascurso del cuatrimestre, no ha sido posible 
encontrar una relación clara entre la calificación obtenida en la distintas actividades que 
conforman la evaluación continua con la obtenida en la prueba final (Figura 8), aunque 
parece claro, que en líneas generales, y a pesar de las posibles reticencias por parte del 
alumnado hacia la evaluación continua, las calificaciones obtenidas en ésta suelen ser 
superiores que a las obtenidas en la prueba final. 
 
 
Figura 8. Calificaciones obtenidas en distintas actividades de la evaluación continua frente a la 












































































Un motivo que puede contribuir a que bastantes alumnos no realicen la prueba 
final, o se preparen poco para ella, es el hecho de que no se han establecido notas 
mínimas para las diferentes partes de la evaluación, y, por ello, alumnos que han 
obtenido buenas notas en prácticas, han tenido una asistencia regular y han entregado 
suficientes trabajos llegan a conseguir una puntuación final suficiente para aprobar que 
les permite no tener que afrontar la prueba final en la estresante época de exámenes, a 
pesar de que no obtengan una buena calificación. 
 
3.4. Química Orgánica Aplicada. 
Esta asignatura se imparte durante el segundo cuatrimestre, por lo que en el 
momento de la preparación del presente trabajo solamente se dispone de parte de datos 
relativos a la evaluación continua del alumnado en algunas de las actividades propuestas 
para la evaluación de la asignatura (Tabla 4). 
 
Tabla 4. Criterios de evaluación de la asignatura “Química Orgánica Aplicada”. 













Observación de la actitud del alumno respecto al trabajo en el laboratorio 
(Aplicación de la plantilla de observación del profesor): adquisición de 
habilidades experimentales, cumplimiento de las normas de seguridad e higiene 
en el laboratorio, comportamiento individual en el laboratorio, valoración de los 




Tests de evaluación: Se propondrán al alumno la realización de cuestiones tipo. 





Resolución de cuestiones en grupo planteadas por el profesor y autocorreción de 
las mismas en las tutorías grupales y en su caso, resolución y entrega de 
cuestiones breves relativas al bloque temático tratado, al finalizar la sesión de 
tutorías 
12 
EXAMEN FINAL Examen Constará de cuestiones breves de carácter teórico-práctico que abarcará todo el contenido del programa teórico y práctico de la asignatura 40 
TOTAL 100 
 
En la tabla 5 se muestra los valores promedio y la desviación estándar de los 
resultados obtenidos en la evaluación continua de esta asignatura, donde cabe destacar 
que las relativamente altas desviaciones estándar obtenidas reflejan nuevamente una 
elevada heterogeneidad del alumnado, que se pone de manifiesto especialmente en 
actividades como la tutoría grupal en la que la desviación estándar supone el 50% del 
valor promedio de las calificaciones obtenidas. Aunque podría decirse que existe una 
heterogeneidad en el grupo, sería posible comparar las calificaciones obtenida por cada 
alumno en distintas actividades en una figura del tipo de la Figura 9, donde se 
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representa las calificaciones obtenidas en distintas actividades frente a las calificaciones 
obtenidas en el cuestionario de teoría. A pesar de la elevada dispersión de los resultados 
representados, es posible observar cierta tendencia lineal, y a grandes rasgos, sería 
posible afirmar que existe cierto grado de correlación entre ellas, de forma que el 
alumno que obtiene una elevada calificación en el cuestionario de teoría, obtiene buenos 
resultados en otras actividades.  
 
 
Figura 9 . Calificaciones obtenidas en distintas actividades de la evaluación continua frente a la 
obtenida en la prueba final (calificaciones en todos los casos en una escala 0-10). 
 
Tabla 5. Resultados obtenidos en la evaluación continua: promedio de calificaciones y desviación 
estándar. 
Actividad Promedio calificación  (sobre 10) Desviación estándar 
Cuestionario teoría 7,97 2,94 
Cuestionario prácticas 5,59 1,44 
Prácticas (actitud y entrega) 6,67 2,45 
Entrega de problemas 6,24 2,20 
Tutorías grupales 5,47 2,68 
Global evaluación continua 5,67 2,14 
 
Uno de los principales objetivos de la red docente en la que se enmarca el 
presente trabajo es el estudio de las posibles interacciones o dependencias entre las 
distintas asignaturas que conforman el grado en Ingeniería Química. En este sentido hay 
que tener en cuenta que esta asignatura es una asignatura de química, cuya evolución 
podría depender del nivel de conocimientos adquiridos por el alumnado en asignaturas 
de química en el curso anterior. Sin embargo, casi un 30% del alumnado matriculado 



































extinción. De este modo, considerando al alumnado que no han solicitado la 
convalidación de asignaturas, y han cursado las asignaturas “Fundamentos Químicos de 
la Ingeniería” o “Ampliación de Química”, de primer curso del grado en Ingeniería 
Química, sería posible obtener una gráfica como la Figura 10a. En esta figura es posible 
detectar dos grupos de alumnos; por un lado un grupo reducido con valores bajos de 
calificaciones tanto en las asignaturas de primero como en la evaluación continua de 
esta asignatura, y un segundo grupo bastante más numeroso, en el que es posible 
observar una buena correlación entre ambos parámetros (Figura 10b), en el sentido que 
existe cierta tendencia lineal entre calificaciones obtenidas en el primer curso en 
asignaturas directamente relacionadas con la química, y la evaluación continua en la 




Figura 10. Calificaciones promedio obtenidas en asignaturas de química del primer curso frente 
a calificaciones obtenidas en la evaluación continua de la asignatura “Química Orgánica Aplicada”. 
 
Respecto a la calificación obtenida en la prueba final, hay que señalar que las 
calificaciones obtenidas en la mayoría de las actividades de evaluación continua no 
muestras una clara relación con dicho factor, probablemente debido a que se evalúan 
competencias y habilidades distintas, como es el caso de las prácticas de laboratorio. En 
el caso de las “tutorías grupales” si se observa una cierta relación lineal con las 
calificaciones del examen final, poniendo de manifiesto su utilidad como escenario 


















































































3.5. Laboratorio integrado en Ingeniería Industrial. 
Esta asignatura es una asignatura que consta mayoritariamente de prácticas de 
laboratorio que integran tres materias impartidas por profesorado de tres departamentos 
adscritos a la Escuela Politécnica Superior: electrónica, mecánica e ingeniería química. 
En cada uno de los bloques temáticos el alumno realiza las prácticas de laboratorio, 
siendo estas sesiones apoyadas mediante tutorías grupales.  
 
Tabla 5. Criterios de evaluación de la asignatura “Laboratorio Integrado en Ingeniería Industrial”. 
Actividades de evaluación Ponderación 
Cuestionario previo 10% 
Realización de las prácticas 10% 
Informe 30% 
Exposición oral de metodología usada y resultados 10% 
Prueba final 40% 
 
Aunque los resultados obtenidos en la prueba final de cada una de las partes 
podrían mostrar poca dependencia entre sí (Figura 12), hay que destacar que entre las 
calificaciones de los bloques de ingeniería química y electrónica hay cierta relación 
lineal, a diferencia del bloque de mecánica, cuyas calificaciones con respecto a la de 
electrónica presentan una elevada dispersión. 
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Figura 12. Calificaciones en pruebas finales de los distintos bloques. 
 
Hay que tener en cuenta que dichos bloques temáticos se asientan sobre 
conceptos estudiados por el alumnado durante el cuatrimestre anterior, y de los que ha 
tenido que evaluarse. De este modo, un análisis de las calificaciones obtenidas en la 
prueba final de cada uno de estos bloques junto con las calificaciones obtenidas en las 
asignaturas “Electrónica y electrotecnia” y “Operaciones de flujo de fluidos”, revela que 
mientras que en el primer caso no hay una clara interrelación entre dichas asignaturas 
(Figura 13a), en el segundo caso hay cierta dependencia lineal (Figura 13b). 
  
a) b) 
Figura 13. Calificaciones promedio obtenidas en asignaturas “Electrónica y electrotecnia” y 
“Operaciones de flujo de fluidos” frente a la calificación obtenida en pruebas finales de los 





Figura 14. Calificaciones obtenidas en a) Bloque de “Ingeniería Química” y b) “Bloque de 
Electrónica”. 
 
Por otro lado, dentro de cada uno de los dos bloques temáticos citados, hay que 
destacar que tampoco existe una clara relación entre las calificaciones obtenidas en 
algunas de las partes relativas a la evaluación continua y las obtenidas en la prueba final 
(Figura 14). Finalmente habría que resaltar que a diferencia de otras asignaturas, la tasa 
de abandono de la asignatura a lo largo del cuatrimestre es relativamente baja, pues la 
asistencia a las prácticas de la asignatura a lo largo del cuatrimestre y en los tres bloque 
temáticos oscila entre el 92-96 %. Además las notas obtenidas son relativamente 
buenas. La razón de esto es, seguramente, que en la asignatura se abordan contenidos 
sobre materias ya tratadas en las asignaturas del primer cuatrimestre antes citadas, 
principalmente para extender o profundizar en aspectos prácticos, o de laboratorio, de 
esos contenidos. Así, los alumnos se enfrentan a contenidos conocidos con una base 
adecuada, lo que les facilita superar las pruebas de evaluación. También, el hecho de 
que la asignatura no disponga de lecciones teóricas y se centre en experimentos de 
laboratorio la puede hacer atractiva a los alumnos, y por ello las tasas de presentados y 
aprobados son altas. 
 
3.6. Análisis Químico e Instrumental. 
Esta asignatura se imparte durante el segundo cuatrimestre, y está caracterizada 
por un procedimiento de evaluación en el que las prácticas de laboratorio tienen un 
elevado peso en la evaluación continua (Tabla 6). 
 
Tabla 6. Criterios de evaluación de la asignatura “Análisis Químico e Instrumental” 
























































EVALUACIÓN CONTINUA Prácticas de Laboratorio  40 
EVALUACIÓN CONTINUA Tutorías (resolución problemas)  10 
EXAMEN FINAL Prueba escrita  50 
TOTAL 100 
 
Esta asignatura es una asignatura de química, que podría estar influenciada por 
otras asignaturas de química que le preceden en la titulación. La comparación de las 
calificaciones finales obtenidas por el alumnado en esta asignatura con las asignaturas 
de primer curso “Fundamentos Químicos de la Ingeniería” o “Ampliación de Química”, 
permite constatar (Figura 15), que existe una mayor correlación de calificaciones con 
“Fundamentos Químicos de la Ingeniería”, lo cual podría sugerir que gran parte de las 
competencias adquiridas por el alumnado en dicha asignatura condicionan en mayor 




Figura 15. Calificaciones obtenidas en a) Bloque de “Ingeniería Química” y b) “Bloque de 
Electrónica”. 
 
Respecto a la evaluación continua de la asignatura “Análisis Químico e 
Instrumental”, la actividad con mayor relevancia son las prácticas de laboratorio, en las 
que el alumnado ha conseguido calificaciones que oscilan aproximadamente entre los 6 
y 9 puntos, sin una clara correlación con las calificaciones obtenidas en la prueba final 
(Figura 16), lo cual podría ser esperable, ya que en las prácticas de laboratorio se 
valoran una serie de competencias o habilidades tales como elaboración de informes y 
memorias  o ejercicios prácticos, que guardan poca relación con los conocimientos 








4. CONCLUSIONES  
El trabajo realizado en el presente trabajo ha permitido obtener distintas conclusiones: 
 
1. Por un lado, se observa que en algunas asignaturas existe un cierto grado 
de correlación entre las calificaciones obtenidas en la evaluación continua y en la 
prueba final. Por el contrario, en otros casos, el grado de dependencia entre ambos tipos 
de evaluación es extremadamente bajo, y por lo general el alumnado obtiene una mayor 
calificación en las pruebas de evaluación continua que en la prueba final. 
2. El análisis de la evolución de la evaluación continua a lo largo del 
cuatrimestre ha mostrado que en las últimas semanas del cuatrimestre, hay un elevado 
porcentaje del alumnado que deja de participar en las distintas actividades que forman 
parte de la evaluación continua, al mismo tiempo que en algunas asignaturas se 
evidencia un detrimento de las calificaciones obtenidas. Estos factores son sin duda dos 
de los principales retos que debe afrontar el profesorado durante los próximos cursos, 
detectando los motivos que causan dicho abandono, y analizando las posibles 
soluciones a los mismos. 
3. Como cabía esperar, se ha podido constatar un cierto grado de coherencia 
o interrelación entre asignaturas correspondientes a distintos cursos, pero de materias 
afines. Por ejemplo, las calificaciones obtenidas por el alumnado en la asignatura de 
química analizada muestran un cierto grado de correlación con las calificaciones 
obtenidas en asignaturas de química del curso anterior.  
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5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Una de las principales dificultades ha sido la coordinación de las reuniones 
presenciales, desde el punto de vista de la existencia de incompatibilidades de horarios 
entre distintos miembros de la red. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Considerando las conclusiones obtenidas de los estudios realizados, y expuestas 
en el apartado 4, se pueden plantear varios retos para mejorar la docencia en el próximo 
curso. Así, en primer lugar, es importante evaluar los motivos de abandono en las 
pruebas de evaluación, especialmente en las que hay al finalizar las asignaturas. En este 
sentido, se cree conveniente coordinar, en la medida de lo posible, la realización de las 
pruebas de evaluación continua, y las fechas de entrega de trabajos, para evitar épocas 
del curso en las que los alumnos se saturen de trabajo y tengan que abandonar algunas 
evaluaciones. Este es un reto difícil, pero que se puede poner en marcha a partir de la 
planificación de las asignaturas reflejada en las fichas de las asignaturas. En segundo 
lugar, puede ser necesario afinar aspectos sobre los mecanismos y porcentajes de 
evaluación, como por ejemplo, poner notas mínimas en algunas pruebas de evaluación, 
para evitar que los alumnos abandonen dichas pruebas  pensando en que pueden aprobar 
la asignatura gracias al resto de la evaluación, provocando esta decisión muchas veces 
que los alumnos no realicen el trabajo necesario para adquirir conocimientos 
importantes. 
Potenciar el empleo de plataformas tipo Campus Virtual o Moodle, de forma que 
sea posible un intercambio de información virtual. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Con el inicio del curso 2012/2013, y de acuerdo con la evolución del primer 
cuatrimestre, se evaluará la posible continuidad de la red docente. 
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La elaboración de las guías docentes de tercero de grado en gestión y administración 
pública (gap) ha seguido el iter lógico de este proceso ya puesto en marcha en la 
facultad de derecho en los años anteriores una vez puestos en marcha los nuevos grados 
validados por la aneca. En la misma se ha tomado como base el modelo de guía docente 
institucional que ha servido para otros casos. Y desde ahí se han recogido los 
descriptores del grado verificado en materia de competencias y habilidades. 
Se ha puesto en marcha los criterios ya seguidos, como se ha dicho en la facultad de 
derecho en otras convocatoira del ice, por lo que en buena medida se sigue un camino 
no del todo desconocido a priori.  
El resultado de la red puede sevir perfectamente para implementar las guías docentes en 










A la hora de llevar a cabo la investigación hemos visto que partíamos de un 
modelo o sistema de trabajo estándar. En efecto, se trabajó en la elaboración de las 
guías de un Grado oficial de la Facultad de Derecho que se imparte después de tres 
años, siendo las guías los referentes del Tercer Curso del Grado en Gestión y 
Administración Pública. En este sentido, la dinámica de trabajo ha sido fluida en la 
medida en que con pocas reuniones presenciales se ha podido seguir y acabar la 
investigación, pues casi todos los profesores de la red ya conocían este tipo de tareas. 
No obstante, a los profesores que por primera vez participaban en  la red, como 
coordinador se les tuvo que hacer una pequeña indicación del objetivo de la misma y de 
la dinámica de trabajo. 
De la misma forma, teniendo en cuenta los precedentes de otras redes de 
investigación, en la nuestra hemos tenido en cuenta que en la titulación conviven 
asignaturas con perfiles netamente jurídicos con otras extrajurídicas (Sociología, 
Contabilidad, Estadística, Informática, etc.), lo que condiciona el nivel de exigencia de 
la Guía teniendo en cuenta la mayor o menor presencia de actividades prácticas; 
incrementándose estas en asignaturas no estrictamente jurídicas, a fin de completar la 
formación de los alumnos. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
No ha sido necesario discusión en este sentido, por lo expuesto, de que se partí 
de un modelo claro y predefinido al haberse usado en la elaboración del trabajo las 
guías institucionales, pero teniendo en cuenta las ya acabadas y ofertadas para los 
alumnos en la titulación de la Facultad, no solo de este Grado sino de otros. No 
obstante, algunos compañeros/as plantearon la necesidad de que ese modelo 
institucional no debía ser un indicativo cerrado que sirviera de forma encorsetada, sin 
posibles desviaciones para su mejor implementación en la oferta académica del Curso 
2012-2013, pues teniendo en cuenta su propia experiencia, como luego diremos, se 
detectaron algunas disfunciones si se seguían dichos modelos de forma inflexible. Por 






Elaborar una guía docente con validez para un Grado de la Facultad de Derecho, 
y de una titulación que se imparte en el Tercer Curso, por lo que se tenían modelos 
válidos ab initio para ver el derrotero de la investigación. Durante esta elaboración, 
pues, y como justificación misma de la red  se ha tenido ocasión de discutir y analizar 
algunas de las disfunciones que en la práctica presentan este tipo  de guía tras algunos 
años de su oferta dentro de los Grados. En síntesis podemos hablar de varios escenarios: 
 
A) Departamentos que hacen unas Guías excesivamente prolijas y detalladas,  y que 
luego dificultan su cumplimiento. En este caso suele ser frecuente que los 
alumnos planteen el porqué de este desfase, no siendo fácil para los profesores y 
los Departamentos explicar dicho grado de “incumplimiento”. 
 
B) Departamentos que hacen una guía docente, al contrario, poco precisa o muy 
abierta. Esto presenta, según los integrantes de la red, la ventaja de la 
flexibilidad de desarrollo del Curso, pero el inconveniente de que pueden no 
cumplirse todos los objetivos de desarrollo de las competencias y contenidos del 
Programa del curso. 
 
En suma, pues, el objetivo derivado de la red ha sido este detectar las disfunciones 
de la elaboración de estas guías docentes exigidas para la adaptación el Espacio 
Europeo. Entre las que se encuentra el esfuerzo y el cambio que deben hacer 
precisamente los Departamentos y su personal PDI a este nuevo paradigma que 
supera el mero Programa de la asignatura y que se sitúa en un verdadero 
compromiso cuasicontractual entre el alumno-profesor-Departamento. Desde ahí la 
debilidad funcional de los Departamentos, grosso modo, en elaborar este tipo de 
guías, si bien la praxis de varios años minimiza el riesgo de “hacerlas  mal”. 
  
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos  
Como se ha expuesto reiteradamente el objetivo de la red era la elaboración de 
las guías docentes del Grado en GAP, para su Tercer Curso. Y como se trata de un  
proceso fuertemente estandarizado,  la reunión entre los miembros de la red ha sido muy 
fluida y sobre todo a través de TIC. No se han encontrado problemas de desarrollo y el 
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objetivo de la red se ha cumplido, y tampoco se ha formado ningún grupo de trabajo vía 
campus virtual u otros medios. Desde ahí, teniendo en cuenta la idiosincrasia de la 
Titulación y los cambios respectos de la anterior Diplomatura, se ha tenido ocasión de 
analizar la adecuación de las nuevas asignaturas del Grado, y concretar el peso de lo que 
debe ser la exposición magistral y teórica con los problemas de orden práctico y el 
trabajo de los  alumnos. Uno de los temas básicos, como luego se dirá, era fijar 
igualmente los criterios de evaluación y el dejarlos claros de cara al alumnado como un 
compromiso ineludible.  
Por ello, como se ha adelantado, el objetivo, aun siendo pragmático, no renunció 
a buscar o partir de un modelo ideal de investigación, es decir, teniendo en cuenta el 
cambio de modelo docente y de las asignaturas nuevas del Plan de Estudios de GAP con 
el nuevo Grado, las guías elaboradas no tenían por qué ser necesariamente las luego 
asumidas por los Departamentos como las ofertadas en el Curso académico. Así, 
teniendo en cuenta la variada composición de miembros de la red y de sus disciplinas 
(no todas ellas jurídicas) se vio la necesidad de que el peso de algunas de ellas en un 
modelo ideal de guía docente (por ejemplo, Derecho Administrativo) podría ser otro al 
que se le da en el modelo asumido para impartir la docencia a otras extrajurídicas 
(Economía, peor ejemplo) 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
El método de trabajo seguido ha sido el siguiente: 
 
A) Exposición de las líneas de trabajo por el coordinador con entrega del modelo de 
guía docente a completar.  
 
En este sentido se han usado los modelos más recientes a que tenía acceso el 
Coordinado en su condición de Vicedecano de la titulación, así como los referentes 
en poder de la Facultad y/o los Departamentos.  
 
B) Período de análisis y reflexión de dicho modelo 
 
Una vez entregado el material a los miembros de la red se les dio un plazo, siempre 
haciendo uso de las TIC, para que aportaran sugerencias a dicho modelo y/o su 
revisión para adaptarlo al trabajo que habría de presentarse al ICE. El coordinador 
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toma nota de las sugerencias, en algún caso las contestaba directamente y en otro se 
esperaban a ser debatidas en una reunión presencial con los miembros. 
 
C) Fase de análisis crítico de propuestas 
 
Desde ahí, y superada la fase de revisión, en su caso, y de asunción de los 
comentarios hechos, el trabajo ha sido siempre muy fluido al hacer uso de las TIC y 
solo se han precisado un par de reuniones presenciales, al objeto antes expuesto. Los 
miembros de la red, en ocasiones, precisaban datos del Plan de estudios verificado 
por la ANECA, que se le facilitaban directamente por el coordinador. De facto de 
entre las asignaturas jurídicas (Derecho Administrativo, Derecho Financiero y 
Tributario, Derecho Procesal, etc.) se impuso una mecánica de trabajo “más 
informal”, pues habida cuenta de que todos esos miembros, así como los del área de 
Ciencia Política y de la Administración son compañeros/as de la Facultad de 
Derecho en ocasiones hasta se intercambiaban ideas u opiniones sobre la red de 
forma casual aprovechando otros foros (Junta de Facultad, Comisiones de Calidad, 
etc.). 
 
D) Valoración final 
 
El trabajo fue muy fluido, se insiste,  en todo momento, y el desarrollo del mismo 
fue satisfactorio. Siguiendo las guías ya hechas y los modelos entregados se tuvo 
ocasión de proceder a elaborar: 
 
- Cronograma 
- Distinción de tareas prácticas y teóricas 
- Forma de trabajo no presencial del alumno 
- Forma de evaluación del alumno, teniendo en cuenta la ficha de asignatura del 
Plan.  
 
 Aquí hubo algún tipo de “despiste” en cuanto a los criterios de la evaluación 
continua por lo que se facilitó igualmente a los miembros de la red una serie de 
“Recomendaciones” sobre los mismos elaboradas desde los Centros de la UA. Fue 
unánime la opinión de los miembros de la red de que en ocasiones dichos criterios de 
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evaluación estaban muy abiertos e indefinidos y que ello creaba inseguridad tanto para 
el profesor como para los alumnos.    
 
3. CONCLUSIONES  
La experiencia de todos los miembros de la red ha sido satisfactoria. Hemos 
encontrado dos tipos de integrantes: los que ya habían participado en alguna red similar 
y los que no. Entre estos últimos estaba el coordinador, si bien al ser Vicedecano de la 
Titulación conocía muy bien el Grado y sus intríngulis, pro lo que en base a esto y lo ya 
hecho en cursos anteriores en al Facultad de Derecho. Respecto de los intervinientes que 
ya habían participado en otras redes se asumieron las siguientes aseveraciones: 
 
- Que el objeto de la investigación era muy útil, sobre todo para los Centros, pues 
tras la finalización del objetivo de la red, los Departamentos ya tenía hecha la 
tarea que poco después se les exigiría que tuviesen al inicio del Curso. 
  
- Que servía para mentalizar de alguna manera a los profesores del Departamento 
de los nuevos cambios operados tras la aprobación de los nuevos Grados, y de 
las distintas formas de trasladar a los alumnos el programa y el contenido de su 
asignatura.  
 
- Que para los profesores que ya impartían clases en los nuevos Grados, el formar 
parte de una red de investigación era un nuevo estimulo para corregir posibles 
disfunciones de lo hecho en otros años, lo que redundaba en interés de todo el 
Departamento, de nuevo. 
 
 
En este sentido, no hay tras el resultado final una propuesta de mejora de las 
Guías docentes, pues el modelo o esquema sobre el que se trabaja es correcto. Por ello 
el resultado de la investigación ha sido satisfactorio y se traduce en un trabajo que tiene 
una evidente utilidad para la Facultad de Derecho a la par se incentiva a los profesores 
en el cumplimiento de sus nuevas obligaciones docentes al tener que elaborar las guías 
de la asignatura del nuevo Grado. El principal dato conclusivo es la facilidad con que 
los profesores se han adaptado (todo y las dudas y/reticencias iniciales) a la elaboración 
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de estos compromisos docentes como corolario del compromiso de los Centros y 
Departamentos en la impartición de la docencia en el Grado.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Pocas o ninguna. La dedicación de los miembros de la red ha sido total e incluso 
un par de ellos estaban en estancias en EEUU y se ha trabajado rápido y de forma ágil, a 
través de las TIC. Como se ha expuesto, algunos de ellos ya habían formado parte de 
otras redes, incluso en esta misma convocatoria. Por lo demás, el estímulo de los nuevos 
miembros ha sido total. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Se ha detectado a lo largo del proceso que las actuales guías docentes son muy 
prolijas y demasiados rígidas en la forma en que se pretende que se recojan los 
contenidos, objetivos y demás extremos de la asignatura. Como ideas-fuerza podemos 
destacar las siguientes: 
 
A) En ocasiones para todo un Curso y a tan largo plazo es difícil concretar el 
cronograma. 
 
De hecho algunos miembros han insistido en que no lo haría al cien por cien 
debido a las incertidumbres que hay a lo largo del Curso pues existen determinados 
imprevistos de días no lectivos y demás imponderables, a pesar del cerrado calendario 
académico. 
 
B) Asimismo el modelo de guía que desde los Centros se sigue y al que se 
obliga a los Departamentos, en opinión de algunos miembros de la red, 
encorseta a mucho la tarea docente tanto para profesores como para alumnos.  
 
C) Con todo, el coordinador de la red, como Vicedecano, insistía en que desde 
los Centros debe apostar por dicha estandarización de la Guía docente para 
evitar disfunciones o falta de cumplimiento de esta obligación con la 
impartición del Grado. Obligación que se amplifica en la medida en que el 




D) Este extremo fue puesto asimismo de manifiesto, por cuanto los integrantes 
de la red son de distintas Facultades, y en la elaboración del trabajo se puso 
claramente encima de la mesas la diversidad de opciones que a este respecto 
existen en la Universidad de Alicante. Así, desde aprobación de las gu´ñias 
solo por los Departamentos, hasta su paso por las Comisiones de Grado o por 
la Junta de Facultad. 
 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La red puede continuar si hay voluntad de participación para elaborar las guías  
docentes de Cuarto Curso de la Titulación de GAP. No obstante, como coordinador de 
la misma ya he dejado de ser Vicedecano de GAP, si bien como profesor de la titulación 
cabe que participe de nuevo en el proyecto de redes, lo que se valorará.  
Como mínimo, se trasladará al futuro equipo decanal la necesidad de que haya 
continuidad en este tipo de acciones, por cuanto es necesaria de cualquier forma la 
elaboración de la guía docente para cada Curso y el tener un trabajo ya hecho con 
mucha antelación al inicio del mismo es una garantía de calidad en la enseñanza y un 
compromiso ineludible con los alumnos. 
Por su parte, no es menos importante que la participación en este tipo de 
proyectos se debe potencias por cuanto es útil para el PDI que se involucra directamente 
en el proceso de adaptación al EES; que tiene méritos de participación que le son 
reconocidos en los ámbitos que proceden y que, aun siendo escaso, tiene una pequeña 
gratificación dineraria para los usos previstos en la convocatoria lo que quizás para el 
profesorado más joven es un estímulo importante. 
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS  
No se ha precisado el uso de bibliografía específica por todo lo referido. Se ha 
usado el modelo de Guía docente elaborado por la UA, así como los ya realizaods y que 
se tenían en la Facultad de Derecho. Igualmente al tener compañeros de otras Facultades 
se ha tenidos ocasión de ver otra forma de elaborar las guías docentes, por lo que hemos 
tenido muchos elementos de comparación  
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En el presente trabajo se describe los resultados obtenidos por la red creada con objeto 
de establecer, coordinar y describir los contenidos, metodologías y evaluación de las 
asignaturas del tercer curso del Grado en Ingeniería Química. Las actuaciones han ido 
encaminadas a la obtención de las guías docentes de las asignaturas, que recogen la 
información básica para el alumnado, tanto en las planificaciones docentes como en el 
sistema de evaluación contemplado por el profesorado. Dichas guías docentes son 
además una herramienta útil para la coordinación entre las distintas asignaturas 
implicadas, así como para establecer una programación inicial tanto de las actividades 
presenciales como de las no presenciales. Con la puesta en marcha del tercer curso, y la 
experiencia de la evolución del mismo, será necesario llevar a cabo en años sucesivos 
un proceso de ajuste y adaptación de dichas programaciones y planificaciones, que 
permitan optimizar tanto los temarios como las metodologías docentes consideradas.  
 





La implantación de los nuevos grados en el marco del Espacio Europeo de Educación 
Superior está suponiendo un marcado cambio en el sistema universitario, tanto desde el 
punto de vista e las metodologías docentes, así como de los criterios de evaluación. 
Por un lado, en cuanto a las metodologías docentes las asignaturas que se venían 
impartiendo en los antiguos planes de estudio han visto que a las clases de teoría y 
prácticas de problemas, laboratorio o informática se les ha añadido en los nuevos grados 
actividades como las tutorías grupales, que pueden ser el escenario idóneo para llevar a 
cabo el seguimiento de la adquisición de competencias por parte del alumnado. Además, 
las nuevas enseñanzas establecen y contemplan dentro de las programaciones docentes 
tanto  el trabajo presencial realizado en el aula como el aprendizaje autónomo por parte 
del alumnado. 
Por otro lado, en cuanto a los criterios de evaluación, en los nuevos planes de estudio 
hay que destacar que ha ganado importancia la evaluación continua frente al sistema de 
evaluación basado en una prueba final. 
Todo ello hace que sea necesario que las asignaturas impartidas en los antiguos planes 
de estudio sufran un proceso de adaptación y restructuración en el ámbito del EEES (1), 
siendo necesaria además una coordinación entre las distintas asignaturas presentes en 
cada curso de forma que no exista solapamiento en sus contenidos, al mismo tiempo que 
para permitir un proceso de aprendizaje continuo (compatible con la evaluación 
continua), y que el trabajo no presencial del alumno esté lo más uniformemente 
distribuido en el tiempo. 
Durante los cursos 2010/2011 y 2011/2012 en la Escuela Politécnica Superior de la 
Universidad de Alicante se ha llevado a cabo la implantación de los dos primeros cursos 
del grado en Ingeniería Química, experiencia que ha puesto de manifiesto la necesidad 
de llevar a cabo una rigurosa planificación de los estudios. En este contexto, se ha 
previsto que en el curso 2012/2013 se ponga en marcha el tercer curso del grado, para lo 
cual ha sido necesario que durante el presente curso se haya llevado a cabo el proceso 
de planificación de dicho curso mediante la elaboración de las guías docentes de cada 
una de las asignaturas implicadas. 
 
2. METODOLOGÍA  
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La convocatoria de redes 2011-2012 ha sido aprovechada para constituir los 
grupos de trabajo en dos niveles bien diferenciados. 
Por un lado, desde la EPS se ha creado una red principal encargada de coordinar 
cada una  las subredes, cada una de las cuales implicadas en la coordinación de las 
distintas asignaturas que componen el tercer curso de cada uno de los grados.  
La metodología seguida ha sido: 
• Elaboración de la programación de actividades de cada asignatura por 
cada uno de los coordinadores de las mismas de acuerdo con la información 
publicada en la Memoria de Grado. 
• Preparación e introducción de guías docentes en una plantilla idéntica 
para todas las titulaciones del centro. 
• Coordinación de plazos y supervisión de la cumplimentación de las 
fichas de asignatura.  
 
3. RESULTADOS  
El trabajo realizado ha quedado en las guías docentes de las nueve asignaturas que 
constituyen el tercer curso del grado en ingeniería química. En la Figuras 1-17 se 
muestra a modo de ejemplo el modelo de guía docente elaborada para dos de las 
asignaturas, aunque todas ellas serán publicadas en la web de la Escuela Politécnica 




Figura 1. Guía docente de la asignatura Ingeniería Térmica. 
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Figura 5. Guía docente de la asignatura Ingeniería Térmica. 
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Figura 6. Guía docente de la asignatura Ingeniería Térmica. 
 












Figura 10. Guía docente de la asignatura Ingeniería Térmica. 
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Figura 11. Guía docente de la asignatura Ingeniería Bioquímica. 
 



















Figura 16. Guía docente de la asignatura Ingeniería Bioquímica. 
 200 
 
Figura 17. Guía docente de la asignatura Ingeniería Bioquímica. 
 
4. CONCLUSIONES  
La puesta en marcha del tercer curso del Grado en Ingeniería Química ha hecho 
necesario un serio esfuerzo de adaptación tanto en contenidos como en metodologías 
tomando como punto de partida la experiencia previa en la titulación de Ingeniería 
Química. En el trabajo se expone las guías docentes elaboradas de las asignaturas que 
conforman el tercer curso del grado. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Una de las principales dificultades ha sido la coordinación de las reuniones 
presenciales, desde el punto de vista de la existencia de incompatibilidades de horarios 
entre distintos miembros de la red. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Potenciar el empleo de plataformas tipo Campus Virtual o Moodle, de forma que 
sea posible un intercambio de información virtual. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Con el inicio del curso 2012/2013, y de acuerdo con la evolución del primer 
cuatrimestre, se evaluará la posible continuidad de la red docente. 
 
8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
Las prácticas clínicas constituyen un elemento fundamental en la adquisición de competencias de enfermería 
(suponen más del 45% de su currículo). La evaluación objetiva de éstas ha constituido un reto para el 
profesorado, debido fundamentalmente a la variabilidad del medio donde se realizan las prácticas y al gran 
número de agentes implicados en la misma. Por otra parte, con la llegada del EEES se establece una nueva 
estrategia en la evaluación, basada en competencias. 
Un objetivo de esta red es elaborar una herramienta informatizada de valoración del Practicum de Enfermería, 
basada en el portafolio, que permita, evaluar objetivamente la adquisición de competencias. Para aproximar 
teoría-práctica se realizaron grupos de discusión con profesionales y responsables de docencia (36) y gestores de 
servicios socio-sanitarios (8). Se consensuaron objetivos de aprendizaje, se realizó una secuenciación de menor a 
mayor complejidad en los diferentes Practicum de la titulación (13 asignaturas), estableciéndose también 
criterios generales de valoración/evaluación. Actualmente, partiendo de una hoja de valoración inicial en Excel, 
se ha elaborado una aplicación “on line” que, a modo de e-portafolio, permitirá una evaluación objetiva, así 
como valorar  las calificaciones de forma global o desagregada por competencias, objetivos y Practicum. Permite 
además realizar una gestión más ágil entre Facultad/ Departamentos y del propio itinerario del estudiante en los 
centros de practicas. La arquitectura informática de esta herramienta permitirá su utilización en otras titulaciones 
con prácticas externas de esta Universidad o de otros centros docentes. 
 
 
Palabras clave: Practicum, competencia, evaluación, portafolio, TICs 
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1. INTRODUCCIÓN 
 Actualmente, tanto en el contexto internacional como nacional, nos encontramos 
en una época de transformación de las enseñanzas universitarias. El foco principal de la 
enseñanza se desplaza hacia al aprendizaje del alumno (Havnes, 2004), que debe 
adquirir competencias de liderazgo, aprendizaje autónomo, toma de decisiones y 
compromiso ético (Granero 2010). Esta transformación implica cambios, alternativas, 
investigación e innovación en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Otra de las 
novedades que se establecen en los títulos de grado y en el Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) es la presencia del Practicum en ámbitos empresariales que 
aseguren la consecución de las competencias curriculares. En el caso de Enfermería la 
presencia de las prácticas clínicas ya constituía una parte sustancial del programa 
formativo en la Diplomatura en extinción. La Orden CIN/2134/2008 de 3 de julio (BOE 
19 de julio de 2008) incluye prácticas pre-profesionales, en forma de rotatorio clínico y 
como módulo/materia (más del 45% de la totalidad de los créditos). 
 La práctica del cuidado enfermero comprende razonamiento, comportamiento e 
interacción social, (Lee et al, 2006) y éticamente es un proceso personal y social 
mediado por los métodos educativos empleados en la facultad (Doane et al., 2004). La 
formación de los futuros enfermeros y enfermeras pasa por una ineludible programación 
que incluya experiencias clínicas con pacientes y escenarios clínicos reales, 
supervisados por profesionales acreditados que provean retroalimentación y les faciliten 
la reflexión. (Morales, J.M.; et al 2011). El profesorado promueve el aprendizaje del 
alumnado y da recomendaciones para una ética enfermera que potencie la toma de 
decisiones (Gastmans, 2002), pero hay cuestiones que no se pueden enseñar más allá de 
la práctica en áreas clínicas (Määttä, 2006), por lo que carece de sentido evaluarlas fuera 
de dichos contextos. La integración de conocimientos, actitudes y habilidades pasa por 
plantearnos cómo evaluar las cuestiones prácticas, y aunque haya pocas evidencias 
científicas habrá que aplicar el mismo rigor que para la teoría (Turner et al., 2003). La 
evaluación se convierte en una herramienta no sólo para valorar el logro y los avances, 
sino para orientar el aprendizaje y convertirse en aprendizaje estratégico por sí misma, 
siendo un factor fundamental en la prospectiva y mejora contínua. (EVALtrends 2011). 
El profesor Boud (2006) considera que las innovaciones en el campo de la evaluación 
del aprendizaje se están desarrollando en torno a cinco direcciones fundamentales: 
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1. Se están generando alternativas a las tradicionales prácticas que estaban dominadas 
por la de repetición de contenidos. 
2. Se está implicando a los estudiantes de una forma más activa, no sólo en los 
procesos y actividades de enseñanza y aprendizaje sino en los propios procesos de 
evaluación. 
3. Se están generando nuevas formas de presentación de las producciones, 
realizaciones y resultados obtenidos a través de las TICs. 
4. Se está reconociendo el poder de la propia evaluación sobre el aprendizaje y 
cómo los cambios que se introducen en la evaluación tienen mayor influencia en el 
aprendizaje de los estudiantes. 
5. Se está potenciando la figura del tutor como el profesional que asume de forma 
voluntaria la responsabilidad de la tutorización del Practicum en su jornada de trabajo 
siendo su referente y soporte pedagógico de una manera planificada y coordinada. 
Algunas técnicas pedagógicas, entre las que se encuentra el portafolio, integran los 
parámetros de evaluación del aprendizaje estratégico y el desarrollo competencial, dado 
que es un instrumento de construcción de conocimientos que incorpora una dinámica de 
reflexión y autoevaluación. Se convierte de esta manera en una metodología de 
enseñanza y de evaluación (Barragán-Sánchez, R. 2005). El portafolio es un sistema de 
evaluación integrado en el proceso de enseñanza y aprendizaje consistente en una 
selección de evidencias o muestras (que forman un dossier o una carpeta) que recoge y 
aporta el estudiante a lo largo de un periodo de tiempo determinado y que responde a un 
objetivo concreto. Estas evidencias permiten al alumnado demostrar que está 
aprendiendo, a la vez que posibilitan al profesorado un seguimiento del progreso de este 
aprendizaje y, por tanto, la evaluación del alumnado (Barrera et al. 2006). Su utilización 
en estudiantes de enfermería, aunque genera una alta carga de trabajo tanto para el 
profesorado como para el alumnado, se ha mostrado como una experiencia ilusionante, 
motivadora y enriquecedora para el profesorado y ha sido satisfactorio y recomendado 
también por el alumnado debido a una alta percepción de utilidad y de mejora para el 
aprendizaje (López et al 2008; Serrano et al 2010). 
 El propósito de este estudio es implementar un portafolio utilizando la 
tecnología informática que permita evaluar la adquisición de competencias, 
minimizando la variabilidad entre los evaluadores. Comprende el diario reflexivo/de 
campo, un documento de autoevaluación del estudiante, un documento de evaluación 
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con informe del tutor de Practicum y un documento de evaluación del profesorado 
responsable de la asignatura Practicum. Todo ello con la finalidad última de contar con 
enfermeros y enfermeras competentes para brindar cuidados a la comunidad (Serrano-
Gallardo, M 2010). 
 
2. METODOLOGÍA  
 El Practicum constituye un elemento fundamental en la adquisición de 
competencias de cualquier titulación universitaria en general (Villa, A; Poblete, M. 
2004), pero especialmente de ciencias de la salud y de enfermería, en particular, como 
pone de manifiesto el hecho de que impliquen más del 45% del currículo de esta 
titulación. Los estudiantes de enfermería aprenden el conocimiento práctico (las 
convenciones de la profesión, su lenguaje, sus esquemas de valoración, sus tradiciones, 
sus patrones de conocimiento sistemático y de conocimiento en la acción), sobre todo 
durante sus prácticas de formación, en donde aprenden antes, durante y post la acción. 
Esta situación acerca el mundo teórico de la universidad y el de la práctica profesional 
(Medina, JL 2006). La evaluación objetiva de las  practicas curriculares (actualmente 
Practicum) siempre ha sido un reto para el profesorado responsable de las mismas, 
aunque de gran dificultad, debido a diferentes factores, tales como la gran dispersión del 
alumnado (que realizan prácticas en todos los centros sanitarios de la red pública y 
privada de la provincia, para evitar el hacinamiento y optimizar su calidad), el gran 
número de profesorado implicado o las dificultades para asignar un tutor de prácticas en 
los centros sanitarios debido a la rotación de turnos de trabajo de los 
profesionales/tutores. 
El Dpto. de Enfermería de la UA, con el fin de abordar la nueva situación de la 
formación del Practicum formó la comisión de Practicum en 2010 con el objetivo de 
profundizar en el estudio de las competencias reguladas por ley, para la titulación de 
Grado de Enfermería. Es de destacar que los miembros de la comisión son los 
profesores, PAS y estudiante que componen actualmente esta Red.  
 Con el fin de aproximar la teoría a la práctica, y partiendo de una agrupación de 
competencias y de una asignación inicial de objetivos cognitivos, procedimentales y 
actitudinales a cada una de ellas, realizada por los componentes de la Red, se llevaron a 
cabo varios grupos de discusión y paneles de expertos con profesionales asistenciales de 
distintos ámbitos, responsables de docencia y gestores de los servicios sanitarios, de 
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donde, mediante triangulación de los datos, se generó toda la teoría. Posteriormente, la 
Red realizó una secuenciación de los objetivos para los diferentes Practicum (13 
asignaturas) de la titulación, de menor a mayor complejidad (De 2º a 4º curso) y 
estableció criterios generales de valoración/evaluación (agentes implicados y peso 
específico de cada uno, escala a utilizar,…). 
 A partir de los resultados obtenidos de los distintos grupos se elaboró 
inicialmente una hoja de valoración en MS Excel 2007 en la que, mediante el uso de 
filtros, se podía seleccionar el Practicum, los objetivos (procedimentales, actitudinales, 
cognitivos) a evaluar por cada agente (administrador, tutor, profesor, coordinador) la 
calificación obtenida tanto final, como desagregada por competencias, tipo de objetivos 
y tipo de evaluación (autoevaluación, diario reflexivo, listas de comprobación/chek-list, 
por el tutor, etc..). Esto permitía valorar la adquisición de competencias, así como 
conocer los déficits de formación del alumnado e incidir más en ellos. Sin embargo su 
uso era individualizado, no permitía al estudiante elaborar su diario reflexivo/de campo 
y seguíamos teniendo que manejar una ficha en papel de cada evaluador que el 
profesorado debía trasladar a la ficha global del estudiante para obtener la calificación 
final y, lo más importante era que, no permitía mantener la relación y la comunicación a 
tiempo real entre todos los agentes implicados. En conclusión,  no cumplía con nuestro 
objetivo de tener un portafolio electrónico y una comunicación entre 
estudiante/tutor/profesor/coordinador a tiempo real. Para corregir estos inconvenientes y 
adaptarnos a las tecnologías de la información y la comunicación (TICs), contactamos 
con el Taller Digital de la UA y conjuntamente hemos desarrollado el software que 
presentamos, usando para ello ASP._ET MVC 3, la tecnología que proporciona ._ET 
Framework 4 (Domínguez, P 2011) de Microsoft, utilizando un sistema de gestión de 
bases de datos Oracle (Loney, K. Bryla.B. 2005). Además, la aplicación se encuentra 
interconectada con el Campus Virtual de la UA y sus servidores, haciendo uso de 
Servicios Web seguros que permiten trabajar con los datos del personal universitario en 
tiempo real, tanto para la recuperación de información, como para la autentificación de 
usuarios con un sistema de contraseña única en la UA (LDAP). Se han desarrollado 
procedimientos de trabajo para su utilización por cada uno de los agentes implicados en 
el proceso de gestión académica y docente, desde la Facultad, Departamentos y los 
Centros de Prácticas. 





3. RESULTADOS  
 Con las técnicas de grupo de discusión, los paneles de expertos y la 
triangulación se consiguió reducir las más de 100 competencias iniciales de la titulación 
recogidas en el plan de estudios del Grado de Enfermería de la Universidad de Alicante, 
en 8 competencias integradas, y establecer objetivos cognitivos, procedimentales y 
actitudinales para cada una de ellas, teniendo en cuenta las aportaciones del 
profesorado, profesionales de diferentes ámbitos socio-sanitarios, supervisores de 
formación y gestores. Así mismo, ha permitido establecer los mecanismos o agentes 
para aportar evidencias del aprendizaje: el propio alumnado a través de su 
autoevaluación y del diario reflexivo/de campo, el tutor de prácticas mediante su 
evaluación y el profesorado responsable del alumnado, que comprobará la veracidad de 
las evidencias, desestimando aquellas contribuciones consideradas artefacto, por 
provenir de trabajos previos del alumnado, o reproducciones aportadas de fuera del 
contexto de prácticas (Barton, J; Collins, A. 1993). Se ha establecido el porcentaje que 
aporta cada uno de éstos a la calificación final de cada Practicum, y así, la 
autoevaluación del alumnado supone un 20%, de la calificación final, la evaluación del 
tutor del puesto de prácticas un 30%, el diario reflexivo un 30% y  20% la evaluación 
del profesor. Para el cálculo de la nota final, dado que no todos los agentes evalúan 
todos los objetivos, se han utilizado promedios y no medias. 
 La herramienta informática "Practicum" para su aplicación en la Facultad de 
Ciencias de la Salud de la Universidad Alicante es una aplicación Web, a modo de 
 e-portafolio, que permite: 
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1. A los coordinadores y administradores: 
• Integrar la gestión de la planificación el curso académico (períodos de realización, 
fechas límites de evaluación, creación de centros socio-sanitarios).. 
• Importar datos del alumnado matriculado a cada Practicum (nombre y apellidos, foto, 
DNI, teléfono y mail). 
• Asignar de manera objetiva al alumnado a los centros de prácticas. La asignación la 
realizará el programa, que captura las calificaciones obtenidas por el alumnado en los 
cursos previos, y los distribuye en los centros elegidos por orden descendiente de 
calificación, saltando a una opción posterior de centro cuando las anteriores se 
completan 
• Asignar al profesorado y tutores responsables de entre los adscritos al centro de 
prácticas. 
• Introducir las competencias a cumplir en cada Practicum. 
• Introducir cada objetivo indicando si es cognitivo, procedimental o actitudinal, la 
competencia en la que se incluye el criterio de evaluación (rúbrica) y quien lo debe 
evaluar. En caso de que se mantengan los objetivos del curso anterior, permite 
importarlos en bloque sin necesidad de transcribirlos nuevamente. 
• Generación de informes de trayectoria alumnado/tutores. 
• Cierre de las actas y volcado automatizado de la información a los servidores del 
Campus Virtual de la UA. 
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Portal de entrada para la planificación del Practicum: 
 
 




Entrada de las “Competencias”/dimensiones del Practicum de Grado en 





2. Al alumnado: 
• Solicitar la unidad o centro preferente de realización del Practicum. Durante el proceso 
de matriculación el alumnado solicitará varios centros posibles por orden de preferencia. 
• Ver información general del Practicum (lugar de realización, duración, fecha límite de 
evaluación, tutor y profesorado asignado). 
• Comunicarse con sus profesore/as y tutore/as, al tener vínculos con el correo 
electrónico de los mismos. 
• Elaborar el diario reflexivo/de campo. En él, el alumno aportará sus reflexiones y 
evidencias que se irán archivando por fecha de realización, sin posibilidad de 
modificación. Las rectificaciones a anotaciones previas se registrarán en la fecha en que 
se realicen. 
• Ver la evaluación de su tutor/a y profesor/a. Al acceder al apartado de evaluación, el 
estudiante puede ver, bien por competencias o por tipo de objetivo, las calificaciones 
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obtenidas que habrán introducido el propio alumnado, el tutor/a y el profesorado 
responsable. 
• Autoevaluarse. Para ello, al elegir la competencia a evaluar y seleccionarla, se 
despliegan los enunciados de todos los objetivos asociados a la misma de cuya parte 
inferior se puede visualizar la rúbrica mediante el enlace “Más información”. La 
calificación de cada objetivo se establece mediante una escala en función del grado de 
cumplimentación: siempre, frecuentemente, algunas veces, ocasionalmente o nunca 
correspondientes al 100%, 75%, 50%, 25% y 0% respectivamente. 
 
    CALIFICACIONES 
  0% de cumplimiento del objetivo = Nunca (0 puntos) 
  25% de cumplimiento del objetivo = Ocasionalmente (1 punto) 
  50% de cumplimiento del objetivo = Algunas veces (2 puntos) 
  75% de cumplimiento del objetivo = Frecuentemente (3 puntos) 




3. Al profesorado: 
• Seleccionar el Practicum a evaluar. 
• Ver información general del Practicum (lugar de realización, duración, fecha límite de 
evaluación, tutores y alumnos asignados). 
• Comunicarse con el alumnado y tutores, al tener vínculos con el correo electrónico de 
los mismos. 
• Leer el diario reflexivo/de campo del alumnado. 
• Insertar anotaciones, visibles por otro profesorado y por el tutor/a del alumno. 
• Ver la autoevaluación del alumnado y la evaluación del tutor/a. 
• Evaluar al estudiante tanto en el apartado de diario reflexivo/de campo como de los 
trabajos y actividades realizadas en las sesiones clínicas con el alumnado. El 
procedimiento de evaluación es el mismo que el explicado para el alumnado. 
• Seguir la evolución del proceso de aprendizaje del alumnado al poder ver las 
evaluaciones de Practicum anteriores con el fin de detectar fortalezas y debilidades del 






Entrada a los datos del estudiante: 
 







Entrada a la evaluación de objetivos: 
 
 
4. A los tutores les permite realizar las mismas gestiones que al profesorado, pero 
no pueden visualizar las calificaciones de Practicum previos. 
 
4. CONCLUSIONES  
 La participación de profesionales de distintos ámbitos, tanto universitario 
como asistencial y docente ha permitido un mayor conocimiento de las necesidades 
formativas del alumnado y, por tanto, una mayor aproximación de la teoría a la práctica 
y una mejor adecuación de los objetivos a las competencias que deberán lograr. Para 
todos los implicados en la docencia de las asignaturas Practicum, conocer las 
competencias y los objetivos que el alumnado ha de lograr en su aprendizaje es el punto 
de partida para iniciar la evaluación.  
La agrupación en competencias unificadas contempla las distintas dimensiones 
que son relevantes en el aprendizaje Practicum y operativiza su seguimiento y 
evaluación, no dejando ninguno de los aspectos profesionales que son considerados 
como imprescindibles para alcanzar el titulo de grado. 
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Hemos observado diferencias entre los documentos relacionados con el tipo de 
discurso empleado para la redacción de los objetivos, uno afín con el discurso 
pedagógico-académico, y otro propio del ámbito profesional asistencial. Ahora bien, 
tras  el análisis de contenido realizado observamos que ambos son coincidentes en 
cuanto a los logros que el estudiante debe de alcanzar.  
Ha sido puesto en tela de juicio, dada nuestra experiencia, el discurso acerca de 
las diferencias entre la teoría académica y la práctica asistencial en la formación de 
pregrado. Nos planteamos si ese abismo explicitado en épocas anteriores por muchos 
autores, pudiera ser definido como de tipo lingüístico discursivo. La pertenencia a un 
grupo social, en este caso de índole profesional, se define, entre otros rasgos, por el uso 
de un determinado lenguaje, que nos configura como miembros de ese grupo 
determinado. Esto queda claro respecto al colectivo de profesorado y el colectivo de 
profesionales asistenciales. Pero ambos colectivos, tras el análisis de los documentos 
elaborados, plantean unos objetivos muy semejantes para la obtención de las 
competencias señaladas. 
Del análisis también emerge el gradiente de dificultad (de la salud a la 
enfermedad y de lo simple a lo complejo) en la consecución de las competencias y su 
posible secuenciación en el tiempo de desarrollo de la titulación; hace posible visibilizar 
la estructura vertebradora, coherente, del itinerario del estudiante en el Practicum. 
 El uso de las tecnologías de la información y la comunicación (TICs) como 
herramienta de evaluación a modo de portafolio electrónico permite al alumnado 
aprender a comunicarse y autogestionarse a partir de orientaciones de los docentes, a ser 
más autónomos en el proceso de aprendizaje y a promover la toma de decisiones 
durante la actividad educativa al favorecer la recogida de datos, el análisis de los 
mismos, la reflexión crítica y la aportación de evidencias. Así mismo, permite a los 
tutores y profesorado un mejor seguimiento de la evolución del aprendizaje del 
alumnado al poder valorar las reflexiones de éstos en el diario de campo, así como las 
calificaciones obtenidas agrupadas por competencias o por tipos de objetivos. 
 Cada vez más el alumnado incorpora a su currículo, como experiencia, las 
competencias adquiridas en cada Practicum, con este sistema de evaluación  además, se 
asegura la gestión académica adecuada con esta y otras finalidades que precise el 
estudiante certificación para poder optar a puestos de trabajo en su etapa profesional. 
Todo debido a que la herramienta permite mejorar la gestión de la materia Practicum al 
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permitir la importación y exportación de datos con el Campus Virtual de la universidad, 
y facilitar la asignación del alumnado a los centros de prácticas en función de sus 
demandas, o la emisión de certificados de prácticas al alumnado y/o tutores de prácticas. 
 Por otra parte, la arquitectura informática de esta herramienta permitirá también 
su utilización en otras titulaciones con prácticas externas, bien de esta Universidad o de 




Este trabajo ha sido posible gracias a la participación de todos los profesionales enfermeras/os de los 
Departamentos de Salud de la Provincia de Alicante en los Centros Sanitarios Públicos y Privados. Su 
interés en la investigación ha facilitado su realización y nos permitirá seguir avanzando.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Cuando nos planteamos el análisis y la reflexión de la ficha de Grado de 
Enfermería publicada por el BOE, todas sus competencias están en las fichas ANECA y 
UA, como era pertinente para tener la verificación del titulo. Nuestro interés era 
conseguir, sin dejar de hacer aquello que era nuestra responsabilidad como 
Facultad/Departamento, acercarnos a la realidad profesional. La mayor dificultad ha 
sido la propia redacción de la ficha de Grado, y el reto la reflexión sin perder la 
identidad. Recordar que Enfermería como profesión de Ciencias de la Salud está 
regulada por Ley, además del Libro Blanco de la Titulación. 
En vías a conseguir el acercamiento con los centros de prácticas, no dificultad, 
pero sí, el riesgo estaba en contrastar nuestro trabajo con las decisiones que desde su 
experiencia nos proporcionaran. Corríamos el riesgo de ser demasiado utópicos, 
alejados de la realidad. Satisfactoriamente el trabajo previo realizado por la Red y 
comparado con el grupo de profesionales, formadores, gestores tuvo solo diferencias de 
léxico/lenguaje académico, que no, de contenido, en cuanto a lo que todos pensábamos 
que debía de alcanzar el alumnado para ser competente. 
Convocar y llevar a cabo los grupos de discusión ha comportado mucho trabajo 
y costes para la Facultad y el Departamento de Enfermería. Los centros de prácticas han 
asumido la sustitución de los profesionales que han asistido, sin ningún coste para ellos. 
Han sido realizadas dos jornadas de trabajo en la Facultad de Ciencias de la Salud de la 
UA con el mismo sistema de trabajo y convocatoria.    
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    Las variables que se han tenido en cuenta en la creación y puesta en marcha 
del proceso de evaluación en base a e-portafolio, han tenido sus dificultades, ya que 
ninguno de los agentes implicados habían recibido formación previa para el uso de la 
herramienta. Como ya se ha manifestado en las evaluaciones mensuales es poco el 
tiempo que disponemos para plantear y llevar a cabo la investigación. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Este informe no ha sido posible terminarlo con anterioridad por no haber podido 
realizar a tiempo la evaluación por parte de los miembros de la Red. Para conseguir 
mejores resultados en posteriores ediciones, es necesario disponer de más tiempo entre 
las jornadas de redes y la finalización o presentación de esta memoria. 
Propongo que fuera año completo. 
Esta Red ha divulgado la investigación en una jornada profesional de ámbito 
provincial (ELCHE); en un Congreso Internacional organizado por una sociedad 
científica en Barcelona (Enfermería Comunitaria); y finalmente se han presentado dos 
comunicaciones a la Jornada de Redes de Investigación en Docencia Universitaria en la 
UA.  
Propongo que ICE/Redes nos conectara con otros investigadores con similares 
intereses/redes para optimizar mejor los resultados al realizar investigaciones 
multicéntricas     
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Actualmente esta Red está recogiendo toda la información de los agentes que 
han participado en el sistema de evaluación de competencias en el Practicum III y 
Practicum IV. Es nuestra intención seguir con la formación de profesorado y tutores, en 
lo que, a la utilización del sistema de evaluación e-portafolio requiere y continuar 
investigando en este campo de las TICs aplicado a la evaluación de competencias en el 
Practicum de la titulación de Grado de Enfermería. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
Esta red se creó con el objetivo de elaborar las guías docentes de las asignaturas de lenguas D III, o 
terceras lenguas extranjeras, del 3º curso del Grado de Traducción e Interpretación, que se impartirán en 
el primer cuatrimestre, en labor coordinada de los docentes que serán los titulares o coordinadores de 
dichas materias. El coordinador de la red procedió de acuerdo con las instrucciones recibidas desde la 
Comisión de Grado de Traducción e Interpretación y el Vicedecanato de Calidad de la Facultad de 
Filosofía y Letras. Tras una reunión previa del vicedecano de Calidad con los coordinadores de todas las 
redes de guías docentes de la Facultad, en la que se establecieron las pautas de trabajo, se realizaron 
contactos periódicos, entre febrero y mayo de 2012, entre los miembros de la red para alcanzar los 
objetivos iniciales de estructura homogénea y adecuación al Plan de Estudios y al nuevo currículo, y 
llegar a acuerdos en torno al desarrollo de conocimientos y destrezas así como sobre los instrumentos más 
apropiados de evaluación. Una vez elaboradas las guías, se entregaron al Departamento para que se 
procediera a su discusión y aprobación en Consejo de Departamento. 
 
 





1.1 Problema/cuestión.  
El próximo año académico será el primero en la implantación del tercer curso 
del Grado en Traducción e Interpretación, por lo que es necesario un trabajo  regulado y 
coordinado en la elaboración de las primeras guías docentes de dicho curso. Es preciso 
dotar a los alumnos de unas guías que, desde el punto de vista pedagógico, sigan el 
nuevo modelo curricular boloñés -que pone su foco en el estudiante y en su proceso de 
aprendizaje y relativiza el papel clásico del profesor-, que sean coherentes con el nuevo 
Plan de Estudios del Grado y las instrucciones del Centro, y sin olvidar unos contenidos 
contrastados y rigurosos de acuerdo con la práctica docente y la bibliografía científica 
relacionada con dicha práctica. Para alcanzar este objetivo, la Universidad de Alicante, 
a través del ICE y las Comisiones de Grado, promueve la creación de redes 
colaborativas constituidas por el PDI para la elaboración de las guías docentes 
siguiendo el nuevo diseño curricular de Bolonia. 
“Las guías docentes son de obligado cumplimiento, al menos en sus aspectos 
fundamentales, tanto para el alumnado como para los profesores,  la enseñanza gana en 
transparencia y fiabilidad y, por tanto, en calidad. Las guías, unos documentos mucho 
más explícitos que los antiguos programas de asignatura, evidencian la organización del 
curso, concretan la secuenciación de los contenidos y elementos de evaluación además 
de relacionar las competencias a adquirir por los alumnos con las actividades formativas 
y hacer visible los planteamientos metodológicos. De esta forma se consigue una 
estructuración del proceso de enseñanza y aprendizaje más adaptado a las necesidades 
de los estudiantes. Estos saben a qué atenerse y cómo plantear su aprendizaje. Las guías 
establecen las condiciones concretas por las que se va a regir el proceso de enseñanza y 
aprendizaje y éstas obedecen a unos criterios objetivables y conocidos  con antelación 
por las dos partes, profesor y alumno”. (Albaladejo, 2011) 
 
1.2 Revisión de la literatura 
Como bibliografía común y esencial para todas las materias (lenguas 
extranjeras) incluidas en esta red se debe señalar el Marco Europeo Común de 
Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Enseñanza, Evaluación, del Consejo de 
Europa [http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/indice.htm], o, en su 
versión inglesa: Common European Framework of Reference for Languages: Learning, 
Teaching, Assessment [http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/CADRE_EN.asp]. Como 
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dice Carlos César Jiménez (2011, 3 y 5):  “Actualmente, tanto en Europa como en 
Latinoamérica, el MECRL se ha convertido en referencia obligada para todos aquellos 
que se encuentran directamente involucrados en los procesos de aprendizaje y 
enseñanza de lenguas”. Y también: “el Marco Europeo Común de Referencia para las 
Lenguas (MECRL) es una base común para la elaboración de planes y programas de 
estudio, exámenes, libros de textos, etcétera, a lo largo de toda Europa.” 
Además de este documento, clave y básico sin duda alguna -a pesar de que 
algunas de nuestras lenguas no sean europeas (pero sí se hablan en Europa)-, podría 
citarse bibliografía complementaria sobre glosodidáctica, de la que sólo vamos a 
destacar aquí, por razones de espacio, The Threshold Level, firmado por van Ek (1975), 
documento redactado por el Comité de Expertos del Consejo de Europa y que fue 
traducido y adaptado al español con el título de Nivel Umbral 
[http://www.marcoele.com/num/5/nivel_umbral.pdf]. 
Quedaría por mencionar la bibliografía específica para cada una de las materias 
integradas en esta red, cuyo detalle aparece en el apartado correspondiente de cada guía. 
 
1.3 Propósito.  
El propósito de esta red, como ya se ha adelantado, es el de elaborar las guías 
docentes de las asignaturas de lenguas D III, o terceras lenguas extranjeras, del 3º curso 
del Grado de Traducción e Interpretación, en labor coordinada de los docentes que serán 
los coordinadores de dichas materias. No se trata de un trabajo de investigación de 
campo, por lo que no es oportuno hablar de razonamiento de hipótesis o de definir las 
posibles variables 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos  
Tras la elaboración y la aprobación de los nuevos Planes de Estudio de los 
grados en la Universidad de Alicante, se consideró la necesidad de crear redes de PDI 
para la elaboración de las guías docentes de las distintas asignaturas, acción apoyada 
desde el ICE y promovidas por los distintos Centros y sus Comisiones de Grado. Se 
recordará que las Comisiones de Grado de la Universidad de Alicante  nacieron en 2010 
con el objetivo de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de las nuevas 
titulaciones mediante el control y seguimiento del funcionamiento y desarrollo de la 
docencia. En este contexto, se entiende guía docente como el “documento de trabajo 
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que regula el proceso de enseñanza y aprendizaje en los nuevos grados” (Albaladejo, 
2011). En el caso concreto del Departamento de Traducción e Interpretación, se han 
organizado redes para la elaboración de guías para todas las nuevas asignaturas, siempre 
en un curso académico anterior a su implantación. Todas estas redes han contado con un 
coordinador general del Departamento de T&I -el director de la Comisión de Grado-, y 
con la supervisión del vicedecano de Calidad de la Facultad de Filosofía y Letras, que 
coordina todos los grados del Centro 
Por nuestra parte, casi todos los miembros de esta red contamos con la 
experiencia de haber participado, durante el curso académico 2010-2011, en la red que 
elaboró las guías docentes de las mismas materias en niveles más elementales, es decir, 
lenguas D (o tercera lengua extranjera), niveles I y II, que se ofrece en el segundo año 
del Grado.  
Los participantes de la actual red son los siguientes: 
-Zanón Bayón, Jesús. Profesor Titular de Universidad. Departamento de 
Traducción e Interpretación. Coordinador de la red. 
-González Royo, Carmen. Profesora de la asignatura: 32933 Lengua D (III): 
Italiano. Departamento de Traducción e Interpretación. 
-Chen Wan, Yu. Profesora de la asignatura: 32931 Lengua D (III): Chino. 
Departamento de Traducción e Interpretación. 
-Serrano Espinosa, Manuel. Profesor de la asignatura: 32932 Lengua D (III): 
Griego moderno. Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología 
Griega y Filología Latina 
-Prodan, Delia Ionela. Profesora de la asignatura: 32935 Lengua D (III): 
Rumano. Departamento de Traducción e Interpretación. 
-Narebska, Ilona. Profesora de la asignatura: 32934 Lengua D (III): Polaco. 
Departamento de Traducción e Interpretación. 
-Timoshenko Kuznetsova, Natalia. Profesora de la asignatura: 32936 Lengua D 
(III): Ruso. Departamento de Filologías Integradas. 
- Al-Zawan, Khaled Omran. Profesor de la asignatura: 32930 Lengua D (III): 






2.2. Método y proceso de investigación.  
Para la elaboración de nuestro trabajo, al margen de la bibliografía general 
glosodidáctica ya citada, o de la bibliografía particular de cada una de nuestras 
asignaturas -que pertenece a un nivel de concreción mayor-, disponemos de los recursos 
y materiales de diseño curricular ofrecidos en la página web del Instituto de Ciencias de 
la Educación (ICE) http://web.ua.es/es/ice/recursos/diseno-curricular.html, que, en 
concreto, son los siguientes: 
 
· Plantilla GUÍA DOCENTE para aplicación Campus Virtual. 
·  GUÍA DOCENTE: documento de apoyo para la elaboración de la Guía Docente. 
·  Propuesta de un material dirigido a docentes universitarios para atender la diversidad 
en el aula. Estudiantes con discapacidad en las aulas universitarias: Estudio sobre la 
atención a la diversidad dentro las aulas universitarias. 
·  El proceso de enseñanza-aprendizaje por competencias 
·  Pautas para el diseño de una asignatura desde la perspectiva de los ECTS 
·  Diseño curricular en la enseñanza universitaria desde la perspectiva de los ECTS 
·  Evaluando los ECTS en la sociología de la educación de los currículums de 
magisterio 
·  Competencias genéricas. Recursos apoyo al profesorado 
 
Como instrumento para la realización de nuestro trabajo debemos citar en primer 
lugar el plan de estudios del Grado en Traducción e Interpretación. Los miembros de 
esta red, así como los de otras redes de guías docentes de la misma Facultad, hemos 
contado con un esquema unificado de ficha docente remitido por el vicedecano de 














DEPARTAMENTO Y ÁREAS: 
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ESTUDIOS EN LOS QUE SE IMPARTE: Grado/Máster en 
 
CONTEXTO DE LA ASIGNATURA:  
 




COMPETENCIAS Y OBJETIVOS 
 
Competencias generales del título (CG):  
 
Competencias específicas (CE):  
 
Objetivos formativos:  
 
Objetivos específicos aportados por el profesorado:  
 
CONTENIDOS 
Contenido. Breve descripción: 
 
Contenidos teóricos y prácticos: 
 
 
PLAN DE APRENDIZAJE 
 
TIPOS DE ACTIVIDADES 
 
Actividad docente: Clases teóricas 
Metodología: 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 
 
Actividad docente: Prácticas de .. 
Metodología: 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 
 




Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: 




Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: 
Horas no presenciales: 
 









INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
 


















Asimismo, contamos además con las fichas UA de cada asignatura, aprobadas 
por la Universidad de Alicante al mismo tiempo que el Plan de Estudios. Estas fichas, 





- Actividades formativas y contribución al currículum transversal (relación entre 
créditos y horas, y distribución de créditos/horas en presenciales (teóricos y prácticos) y 
no presenciales 
-Evaluación (porcentaje entre evaluación continua y pruebas periódicas o 
examen final) 
Desde el vicedecano de Calidad y la Comisión de Grado se propuso un 
cronograma que nos ha servido para la distribución de los trabajos de la red. En esta 
línea, el coordinador indicaba las pautas y establecía los plazos para la recepción de 
borradores en sus distintas fases de elaboración, y en su caso sugería las correcciones a 
realizar. Como modus operandi de la red, y aprovechando ya la experiencia de años 
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anteriores de sus miembros, se ha optado por la utilización del correo electrónico como 
plataforma de contacto común, de discusión y de intercambio de ideas y documentación. 
Además se estableció la posibilidad de reuniones presenciales como sistema especial 
para los casos y asuntos que lo precisen. 
 
3. CONCLUSIONES 
Al comienzo de los trabajos (febrero de 2012), se realizó una reunión, 
organizada por el vicedecano de Calidad con todos los coordinadores de redes de guías 
docentes, para establecer las pautas a seguir en los siguientes meses. A partir de ese 
momento se efectuaron los contactos regulares entre los miembros de la red para 
establecer el punto de partida y las distintas fases del desarrollo del trabajo, según el 
cronograma establecido. Así pues, tras la fase de discusión y elaboración de las distintas 
guías, que se extendió hasta primeros de mayo de 2012, se presentaron al Departamento 
de Traducción e Interpretación para su aprobación en la reunión del Consejo de 
Departamento de fecha 28 de mayo, las siguientes guías docentes: 
 
32930 Lengua D (III): Árabe. 
32931 Lengua D (III): Chino. 
32932 Lengua D (III): Griego moderno. 
32933 Lengua D (III): Italiano. 
32934 Lengua D (III): Polaco. 
32935 Lengua D (III): Rumano. 
32936 Lengua D (III): Ruso. 
 
 Posteriormente fueron aprobadas por Junta de Facultad, cerrándose así el 
procedimiento normativo. En estos momentos, el profesorado responsable de cada 
asignatura está procediendo a introducir las guías docentes en el campus virtual. 
 
Podemos decir que hemos conseguido el objetivo propuesto sin dificultades 
dignas de reseñar, y cumpliendo con los plazos establecidos. Ha funcionado 





4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 
No se han encontrado dificultades dignas de destacar en el curso de la 
elaboración de estos trabajos. A ello ha podido contribuir la familiarización de la mayor 
parte de los miembros de la red con este proyecto, ya que participaron durante el curso 
pasado en otra red de similares características y objetivos. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
 
No tenemos propuestas de mejora. 
 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Se prevé la creación de redes para la elaboración de las guías docentes de estas 
mismas materias en niveles superiores, en concreto de las asignaturas del 4º año del 
Grado denominadas “Lengua y Traducción II” y “Lengua y Traducción III”. Ello se 
justifica por la necesidad de elaborar la primera serie de guías docentes del Grado de 
Traducción e Interpretación por medio de redes colaborativas de PDI, procedimiento 
promovido por el ICE y las Comisiones de Grado de la UA como modo de garantizar la 
correcta implementación de las nuevas guías docentes siguiendo los requerimientos del 
nuevo modelo curricular.  
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Análisis de estrategias e indicadores para la mejora del aprendizaje en el 
primer curso del Grado en Ingeniería Química 
J.C. García-Quesada; I. Aracil; A. Font; Y. Gómez, J. Moltó; M. Ortuño; V. Pérez; M. J. Pujol; M. D. 
Saquete 
Escuela Politécnica Superior 




Desde la implantación del Grado en Ingeniería Química en el curso 2010/2011 se ha estado 
llevando a cabo un seguimiento y análisis de indicadores asociados al proceso de aprendizaje 
del alumnado, con el objeto de mejorar y adaptar las guías docentes que empezaron a ponerse 
en práctica dicho curso, permitiendo una optimización tanto de los temarios como de las 
planificaciones docentes o los procedimientos de evaluación. Por otro lado, el análisis 
conjunto de los resultados obtenidos a partir de cada una de las redes docentes establecidas en 
cada curso, está permitiendo establecer de una manera clara las dependencias existentes entre 
las distintas asignaturas que conforman el grado, lo cual está facilitando una coordinación de 
guías docentes tanto en sentido horizontal (entre asignaturas del mismo curso), como en un 
sentido vertical, entre asignaturas correspondientes a distintos cursos. En el presente trabajo 
se muestran los resultados obtenidos para algunas de las asignaturas del primer curso. 
 
 






Durante el curso 2010/2011 se puso en marcha el primer curso del grado en Ingeniería 
Química, lo que requirió la puesta en práctica de las guías docentes elaboradas en el 
curso anterior, las cuales incluían en consonancia con la normativa de la Universidad de 
Alicante unos criterios de evaluación que establecen que el peso de una prueba final en 
la calificación final del alumnado puede ser como máximo de un 50%, obteniéndose el 
resto de la calificación a partir de la evaluación continua. En este sentido el profesorado 
ha tenido que establecer una serie de estrategias y metodologías para evaluar el 
progresivo aprendizaje del alumnado a lo largo de las quince semanas del cuatrimestre. 
  
Como señala López [1] la evaluación continua proporciona al profesor información que 
le permite intervenir para mejorar y reorientar el proceso de aprendizaje, ya que dispone 
de una visión de las dificultades y de los progresos de los estudiantes, informar sobre el 
mismo y, finalmente, calificar el rendimiento del estudiante. Por otra parte y  como 
consecuencia del  proceso de convergencia hacia el EEES, la evaluación adquiere una 
nueva dimensión al girar el aprendizaje en torno al estudiante [2]. 
 
Sin embargo, establecer dicho proceso de evaluación no es una tarea sencilla, pues debe 
cumplir una serie de requisitos: 
a) Adaptarse a las actividades formativas establecidas en la ficha de la asignatura, y 
en caso de ser necesario, poder realizarse durante las horas presenciales. 
b) Ser lo más completa posible, y reflejar en la medida de lo posible los 
conocimientos del alumnado. 
c) Debería ser al mismo tiempo lo más breve posible, y poder ser corregido por 
parte del profesorado, ya que una cantidad de actividades demasiado frecuentes 
o voluminosas en cuanto a trabajo, podrían ser difícilmente corregidas. 
Estas premisas, aunque son relativamente lógicas, suponen un equilibrio entre volumen 
de las herramientas de evaluación e información obtenida a partir de dichas 
herramientas, que podrá ser alcanzado con la experiencia de los primeros años del 
funcionamiento del grado, y tras un proceso de evaluación dentro de cada asignatura 
durante los primeros años de puesta en marcha del grado. 
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Dicho proceso de evaluación hace referencia a las actividades planteadas en la 
evaluación continua, y a la efectividad de la evaluación de las competencias adquiridas 
por el alumnado 
En el presente trabajo se muestra los resultados obtenidos en la evaluación de algunas 
de las asignaturas del primer curso del Grado en Ingeniería Química, analizando los 





El proceso de investigación ha sido realizado por profesores que constituyen la red 
docente “Análisis de estrategias e indicadores para la mejora del aprendizaje en el 
primer curso del grado en Ingeniería Química”, y que coordinan algunas de las 
asignaturas, que podrían ser representativas del primer curso: Fundamentos Físicos de la 
Ingeniería I, Economía Aplicada a la Empresa Química, Fundamentos Matemáticos de 
la Ingeniería I, Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería II e Introducción a la 
Ingeniería Química.   
La información ha sido recopilada por el profesorado con ayuda de un fichero Excel 
compuesto por múltiples hojas, en cada una de las cuales se ha ido anotando para cada 
alumno los resultados de cada una de las partes que componen el proceso de evaluación 
a lo largo de las 15 semanas de duración del cuatrimestre.  
 
Figura 1. Ejemplo de hoja de cálculo empleada para la recopilación de la información requerida. 
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Como se muestra en la Figura 1, en cada una de las hojas del fichero Excel se ha ido 
recopilando la información empleada para proceder a la evaluación del alumnado en 
cada una de las asignaturas objeto del estudio: Pruebas objetivas, entregables, 
participación, asistencia, etc., y que obviamente dependen de los criterios establecidos 




Puesto que los criterios de evaluación son distintos en cada asignatura, al igual que parte 
del alumnado, se procederá a analizar cada caso por separado en los siguientes 
apartados. 
 
Economía Aplicada a la Empresa Química 
 
Tal y como establecen los criterios de evaluación, la calificación final del alumnado se 
obtiene a partir de una prueba final y de una serie de actividades como resolución de 
problemas y casos, realización de trabajos y proyectos (con la correspondiente 
exposición), y teniendo en cuenta la participación en clase.  
 
Con carácter general, en la evaluación de las competencias se tenderá a ponderar de 
forma proporcional los tipos de actividades formativas programadas. Las competencias 
relacionadas con el conocimiento que deriven de las actividades formativas de 
presentación de conocimientos y del estudio individual del estudiante serán evaluadas 
mediante una prueba final escrita. Será necesario sacar un mínimo de 3 puntos sobre 10 
para ponderar con el resto de notas. 
Para la valoración de la resolución de problemas, desarrollo de trabajos y actividades de 
carácter individual o en grupo (seminarios y tutorías) se evaluará la calidad de los 
procedimientos y resultados obtenidos, la claridad de la exposición oral y escrita, la 
capacidad de organización crítica y el análisis y síntesis de la información. No se 
aceptarán problemas o trabajos copiados. 
El procedimiento de evaluación de las actividades programadas y su ponderación para 
obtener la calificación global es el siguiente: 
Prueba final: 50%. 
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Resolución de problemas y casos prácticos: 15% 
Realización de trabajos y proyectos, exposición oral: 25% 
Participación en clase: 10% 
 
En esta asignatura ha habido un total de 62 matriculados en el curso 2011/2012, de los 
cuales 53 se han presentado y 45 la ha superado con éxito. Es por tanto una de las 
asignaturas del primer curso con una mayor tasa de rendimiento: el 85%, frente a la 
media de la titulación durante el curso 2010/2011 que fue próxima al 50%.  
 
Asumiendo que sobre una escala de 1-10, 5 puntos de ellos corresponderían al valor 
máximo alcanzable en la evaluación continua, al igual que podría ocurrir con la prueba 
final, podría construirse gráficas como las Figuras 1a y 1b, donde se muestra la 
distribución de alumnos por calificaciones obtenidas en la evaluación continua y en la 
prueba final obtenidas en el curso 2011-2012. Es posible observar que la mayor parte de 
alumnos obtienen en la prueba final una calificación comprendida entre 2-3, mientras 
que en la evaluación continua, la mayoría de alumnos tienen una calificación 
comprendida entre 3 y 4 puntos. De este modo, el valor promedio para la evaluación 
continua es de 3.9, con una desviación estándar de 0.7, mientras que para la prueba 
final, el valor promedio es de 2.1 con una desviación estándar de 1.0. Estos datos 
suponen, por un lado, que la calificación obtenida en la prueba final, además de ser 
sustancialmente inferior a la calificación obtenida en la evaluación continua, presenta 






Figura 1.a) Distribución del alumnado en la calificación obtenida en la prueba final y 1.b) 
Distribución del alumnado en la calificación obtenida en la evaluación continua. 
 
Aunque estos resultados podrían indicar que la prueba final es el paso que limita el éxito 
del alumnado en la asignatura, en realidad existe una cierta correlación entre los niveles 
de conocimientos evaluados mediante algunas de las actividades planteadas en la 
evaluación continua, y el nivel de conocimientos reflejados en la prueba final, como 
puede observarse en la Figura 2, donde se representa la calificación obtenida por cada 



























Figura 2. Relación entre calificación obtenida en la evaluación continua y en la prueba final. 
 
Aunque en la Figura 2 se observa una elevada dispersión en los datos, reflejado 
mediante un bajo coeficiente de correlación r2, es posible observar cierta tendencia 
 237 
lineal entre ambos métodos de evaluación, reflejando que en líneas generales, la 
evaluación continua refleja con cierta similitud los conocimientos adquiridos por el 
alumnado. 
Al mismo tiempo, la asistencia del alumnado tanto a las sesiones de problemas como a 
las sesiones de tutorías grupales es, como cabía esperar, un factor de gran importancia 
para el desarrollo de las habilidades necesarias para la resolución de los problemas 
propuestos en la evaluación continua, tal y como refleja la Figura 3. En esta Figura se 
representa la calificación obtenida en la parte de la evaluación continua correspondiente 
a problemas (escala de 0 a 10), frente al porcentaje de asistencia del alumnado a las 
sesiones de problemas. Como se muestra en la Figura 3, la dependencia entre ambas 
variables es claramente exponencial, y pone de manifiesto que el aprendizaje autónomo 
por parte del alumnado no es lo suficientemente eficaz como el aprendizaje en el aula 
tutorizado por el profesorado. 
 
 
Figura 3.Relación entre calificaciones obtenidas en problemas y asistencia a clase. 
 
Fundamentos Físicos de la Ingeniería I 
 
La evaluación del alumnado en esta asignatura se obtiene a partir de una prueba final, 
que supone el 50% de la calificación, así como de la evaluación continua, que 
contempla a su vez distintas actividades que tienden a ponderarse hasta completar el 
50% restante: 
• Tres controles sobre conocimientos adquiridos en sesiones teóricas (20%) 
• Problemas resueltos en sesiones de tutorías (15%). 
• Prácticas de laboratorio (10%). 
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• Trabajos realizados en grupo (5%). 
 
De este modo, y con estos criterios, en el curso 2011/2012 algo más del 75% del 
alumnado ha superado la asignatura con éxito, encontrándose que la mayor distribución 



























Figura 4. Distribución de las calificaciones finales. 
 
Respecto a los resultados obtenidos tanto en la parte de la evaluación continua como en 
la prueba final, hay que destacar que tal y como se muestra en las Figura 5a y 5b,  el 
éxito del alumnado en la evaluación continua es sustancialmente mayor que en la 
prueba final, aunque gran parte de la calificación de la evaluación continua se obtiene a 
partir de actividades caracterizadas por el trabajo individual del alumnado: controles y 













aprueban el examen final conv.1
suspenden examen final conv.1
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Figura 5. Comparación de calificaciones obtenidas en a) evaluación continua y b) prueba final. 
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Sin embargo, y a pesar del elevado porcentaje de alumnos que superan la asignatura, 
hay que destacar que en actividades correspondientes a la evaluación continua tales 
como los controles o a entrega de problemas sigue una tendencia similar a la observada 
en otras asignaturas en las que la participación del alumnado decrece con el avance del 
cuatrimestre, a diferencia de la realización de las prácticas de laboratorio, que 




























Figura 6. Porcentaje de alumnos que no participan en actividades planteadas en la evaluación continua. 
 
Aunque la participación del alumnado en las actividades correspondientes a la 
evaluación continua es en general alto, hay que destacar que ello no conlleva una 
participación activa, desde el punto de vista del aprendizaje, ya que las calificaciones en 
algún caso son extremadamente bajas, como por ejemplo en los controles, en los que la 
nota media (sobre 10) ha sido cercano a 1. Ello podría explicar el comportamiento 
mostrado en la Figura 7, en el que cabe destacar que las calificaciones obtenidas en 
pruebas objetivas a lo largo del curso, intentando seguir el proceso de aprendizaje, han 
supuesto calificaciones más bajas que la obtenida en la prueba al final del cuatrimestre, 
al mismo tiempo que los resultados muestran una elevada dispersión, a pesar de tratarse 
en ambos casos de procedimientos de evaluación similares basados en pruebas 
objetivas. Ello indicaría que el proceso de aprendizaje no ha sido todo lo progresivo y 
contínuo como sería deseable, y existe una diferencia significativa entre los 





























Figura 7. Calificación media obtenida en controles a lo largo del curso frente a calificación 
 en la prueba final. 
 
Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería I 
 
Esta asignatura corresponde al primer cuatrimestre, y según la guía docente de la 
misma, la calificación del alumno se obtiene por un lado a partir de una prueba final, 
correspondiente al 50%, y por otra parte mediante evaluación continua de una serie de 
actividades: 
• Controles, cuestionarios, entrega de prácticas y/o problemas  durante las 
sesiones teórico-prácticas o de prácticas de ordenador, distribuidas a lo largo del 
cuatrimestre (30%). 
• Test en Campus Virtual distribuidos a lo largo del cuatrimestre (10%). 
• Trabajo escrito y exposición oral (10%). 
 
La experiencia de los dos primeros años de implantación del grado, se ha constatado 
que las asignaturas de matemáticas son, junto con otras de química, asignaturas que 
resultan especialmente difíciles para el alumnado, y que arrastran el mayor porcentaje 
de suspensos/no presentados del primer curso, de modo que las tasas de eficacia rondan 
el 25%. 
Estos valores tan bajos de tasas de eficacia pueden ser achacados a motivos como bajos 
conocimientos previos en matemáticas, necesarios para la asignatura, así como a un 
temario extenso. Mientras que para el primer caso, una de las pocas soluciones que 
pueden adoptarse desde el centro que coordina la titulación es la promoción de los curso 
de nivel cero, para el segundo, es llevar a cabo un proceso de revisión del temario que 
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permita reducir aquellos contenidos que se consideren menos relevantes, y que no 
afecten a las competencias señaladas requeridas para la consecución del título. 
  
Además de estos factores, en esta asignatura se pone de manifiesto aspectos señalados 
anteriormente para otras asignaturas, como son un bajo rendimiento en la participación 
de la evaluación continua, así como de asistencia. 
 
En el caso de la asistencia, en la Figura 8 se muestra un indicador de la asistencia y 
participación en clase durante el primer cuatrimestre del curso 2011/2012. 
 
 
Figura 8. Niveles de asistencia registrados en “Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería I”. 
 
Al mismo tiempo, y como ocurre en otras asignaturas, gran parte del alumnado ha 
dejado de participar en la evaluación continua durante las últimas semanas del primer 
cuatrimestre del curso 2011/2012, como se deprende de la Figura 9. En dicha Figura se 
observa el crecimiento experimentado por el número de alumnos que no realizan los 
controles  propuestos a lo largo del cuatrimestre. En dicha Figura también es posible 
comprobar que se produce un aumento de la calificación promedio de los controles, 
debido probablemente a que en el proceso de evaluación continua siguen participando 
















































Figura 9. Calificación media obtenida en controles y nivel de no presentados a lo largo del cuatrimestre. 
 
El comportamiento observado en la participación en controles es extrapolable a otras 
actividades como la realización de test en el campus virtual, tarea que el alumnado 
puede hacer desde casa en las semanas 4, 10 y 15; a pesar de lo que cabría esperar, 
teniendo en cuenta el tipo de actividad de la que se trata, a lo largo del cuatrimestre se 
produce de igual modo un marcado aumento del número de alumnos que no realizan el 
test, de modo que en este curso la totalidad del alumnado realizaron los dos primeros 
tests, mientras que el último ya no fue realizado por el 23%. 
 
Introducción a la Ingeniería Química 
 
Esta asignatura es del segundo cuatrimestre, y aún no se dispone de datos 
correspondientes al presente curso; por lo tanto se van a comparar y a analizar los 
resultados obtenidos de evaluación continua frente a prueba final en el curso 2010/2011. 
Los criterios de evaluación de esta asignatura son los que se muestran a continuación: 
Un 50% de la nota se obtendrá por evaluación continua a lo largo del curso y el otro 
50% con un examen final que se realizará al final del curso. 
Examen final. El examen final será de 3 horas de duración y consistirá en la resolución 
de varias cuestiones y problemas. 
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Evaluación continua a lo largo del curso. Para ella se tendrá en cuenta: 
a) los trabajos semanales presentados (12%) con el mismo porcentaje para cada trabajo 
b) la presentación oral de las primeras sesiones de tutorías grupales (3%) 
c) los resultados de las evaluaciones de las competencias y conocimientos adquiridos las 
horas de tutorías grupales (35%) 
 
En el curso 2010-11 esta asignatura tuvo 68 matriculados, de estos el 35.3% obtuvo la 
calificación de no presentado, ya que hubo 24 alumnos que no se presentaron al examen 
final, de los cuales sólo 5 tampoco lo hicieron a la evaluación continua. Del 64.7% de 
alumnos presentados aprobó al final la asignatura un 45.5%. La tasa de éxito de esta 
asignatura se situó en un 45%, de las diez asignaturas del curso esta fue la cuarta de 
menor tasa de éxito. 
Al igual que sucede con la asignatura de Economía (Figura 2), cabe recordar en este 
punto, que ambas asignaturas son impartidas por el departamento de Ingeniería Química 
de la Universidad de Alicante, en la asignatura de Introducción, parece evidente que el 
peso de la evaluación continua es superior al de la prueba final(ver Figura 10), se 
observa una correlación lineal, la cual esta desplazada hacia la evaluación continua, 
aunque en este caso el desplazamiento es menor que el mostrado en la asignatura de 
economía. Lo que si se puede observar es que este desplazamiento hacia la evaluación 
continua es más pronunciado para los alumnos que se presentaron en la segunda 





















Figura 10. Relación entre calificación obtenida en la evaluación continua y en la prueba final, para los 























Figura 11. Relación entre calificación obtenida en la evaluación continua y en la prueba final, para los 
alumnos presentados en Julio. 
 
Si se compara únicamente los alumnos que llegaron a aprobar la asignatura (Figura 12) 
se observa que la desviación hacia la evaluación continua no es tan grande y tanto esta 
























Figura 12. Relación entre calificación obtenida en la evaluación continua y en la prueba final, para los 
alumnos aprobados. 
 
Al igual que se ha hecho en la asignatura de economía, asumiendo que sobre una escala 
de 1-10, 5 puntos de ellos corresponderían al valor máximo alcanzable en la evaluación 
continua, al igual que podría ocurrir con la prueba final, podría construirse gráficas 
como las Figuras 13a y 13b, donde se muestra la distribución de alumnos por 
calificaciones obtenidas en la evaluación continua y en la prueba final. Es posible 
observar que la mayor parte de alumnos obtienen en la prueba final una calificación 
comprendida entre 1-2, aunque los rangos 0-1 y 2-3 también son importantes poseyendo 
ambas franjas la misma cantidad de alumnos. En la evaluación continua, claramente, la 
mayoría de alumnos tienen una calificación comprendida entre 2 y 3 puntos. A la vista 
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de la gráfica parece que la evaluación continua estaría bastante compensada, no siendo 
ni demasiado fácil ni demasiado dura para la mayoría de los alumnos, no así la prueba 
final que parece que reviste un poco mas de dificultad para la mayoría de los alumnos. 
De este modo, el valor promedio para la evaluación continua es de 2.3, con una 
desviación estándar de 1.3, mientras que para la prueba final, el valor promedio es de 
1.7 con una desviación estándar de 1.1. Con estos datos se puede observar como la 
calificación en la prueba final es de 0.6 decimas inferior a la obtenida en la evaluación 
continua. Lo cual parece indicar que si bien hay una ligera desviación como se ha dicho 
anteriormente hacia sacar mayores notas en la evaluación continua esto no es en un 
grado exagerado y al final la media en las dos calificaciones no difiere mucho, con lo 
que parece que ambas pruebas están compensadas en esta asignatura, siendo los 
alumnos que se mueven por los valores cercanos a estos valores medios los que al final 













































Figura 13.a) Distribución del alumnado en la calificación obtenida en la prueba final y 7.b) Distribución 
del alumnado en la calificación obtenida en la evaluación continua. 
 
Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería II 
 
Se trata de una asignatura del segundo cuatrimestre, en la que la calificación del 
alumnado es obtenida al igual que en la asignatura del primer cuatrimestre Fundamentos 
Matemáticos de la Ingeniería I, a partir de un examen (50%), así como de distintas 
actividades planificadas en la evaluación continua: 
• Controles, cuestionarios, entrega de prácticas y/o problemas  durante las 
sesiones teórico-prácticas o de prácticas de ordenador, distribuidas a lo largo del 
cuatrimestre (30%). 
• Test en Campus Virtual distribuidos a lo largo del cuatrimestre (10%). 
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•  Trabajo escrito y exposición oral (10%). 
 
En primer lugar habría que señalar que los resultados obtenidos en la evaluación 
continua de esta asignatura (en especial los controles)  presentan una cierta correlación  
con los obtenidos en la asignatura de matemáticas del primer cuatrimestre, tal y como se 
refleja en la Figura 14, en la que puede observarse que el alumnado podría englobarse 
en dos grupos algo diferenciados. Un primer grupo en el que existe cierta linealidad 
entre las calificaciones de los controles del primer cuatrimestre con respecto a los del 
segundo cuatrimestre, en los que por lo general las calificaciones obtenidas tienden a ser 
mayores, y en los que las calificaciones obtenidas prácticamente abarcan todo el 
intervalo 0-10. Y por otro lado un segundo grupo de unos 6 alumnos en los que el grado 
de correlación es mucho mayor, y han obtenido calificaciones relativamente elevadas 






















Figura 14. Calificaciones en controles de la asignatura de matemáticas del 1º cuatrimestre frente a 
las obtenidas en la asignatura del 2º cuatrimestre. 
 
 
Respecto a cada uno de los apartados que conforman la parte de evaluación continua no 
se ha observado una clara relación entre ellas. Como ejemplo mostramos los datos de 




















Figura 15. Calificaciones obtenidas en test frente a calificaciones en controles. 
 
Sin embargo, y como cabía esperar del tipo de evaluación que suponen los controles 
escritos, sí que se ha observado una clara relación lineal entre los controles y el examen 
final (Figura 16), si bien la línea no pasa por el origen, reflejando que por término 





























Figura 16. Relación entre calificaciones obtenidas en controles y en prueba final escrita. 
 
 
4. CONCLUSIONES  
 
El análisis de los resultados obtenidos en distintas asignaturas del primer curso del 
Grado en Ingeniería Química ha puesto de manifiesto que aunque en líneas generales 
existe cierta correlación entre el nivel de conocimientos mostrado por el alumnado en la 
evaluación continua y el reflejado en la prueba final, dicha correlación no es totalmente 
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clara en algunos casos, debido a factores como que el proceso de aprendizaje para gran 
parte del alumnado no es progresivo o bien a que en el evaluación continua se evalúan  
competencias trasversales no reflejadas en una prueba final.  
Por otro lado, también hay que destacar que al igual que ocurría con los antiguos 
estudios de Ingeniería Química, a lo largo del cuatrimestre hay una tendencia a que la 
participación del alumnado vaya decayendo a lo largo del cuatrimestre, a pesar de la 
relevancia de la evaluación continua en la calificación final, y el carácter no recuperable 
que tiene en la mayoría de los casos. 
Todo ello confirma que el proceso de evaluación en el marco del EEES es un reto que 
tanto profesorado como alumnado deberá abordar en los próximos años mediante un 
sistema de prueba-error. Por un lado es necesario intentar concienciar aún más al 
alumnado de la importancia de un proceso de aprendizaje continuo a lo largo de todo el 
cuatrimestre; por otro lado, es necesario que el propio profesorado de la titulación, a la 
vista de resultados como los obtenidos en el presente trabajo lleven a cabo un proceso 
de autoevaluación sobre la efectividad del mismo, en la medida de si la evaluación 
continua planteada cubre realmente los objetivos propuestos. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Una de las principales dificultades ha sido la coordinación de las reuniones 
presenciales, desde el punto de vista de la existencia de incompatibilidades de horarios 
entre distintos miembros de la red. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Potenciar el empleo de plataformas tipo Campus Virtual o Moodle, de forma que 
sea posible un intercambio de información virtual. 
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
[1] López, Miguel (2001). La evaluación del aprendizaje en el aula. Madrid: Edelvives. 
[2] Barnett, Ronald (2001). Los límites de la competencia. El conocimiento, la 
educación superior y la sociedad. Barcelona: Gedisa. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El proyecto tiene como objetivo la planificación de contenidos, materiales y metodologías docentes, de 
acuerdo con el Espacio Europeo de Enseñanzas Superiores, del Tercer Curso de las Titulaciones de Grado 
de la Escuela Politécnica Superior para el curso 2012/13. Su desarrollo y coordinación entre las distintas 
titulaciones supondrá una implementación más eficiente.  
 Como base se ha considerado la experiencia de los cursos anteriores y los resultados obtenidos a través 
de las herramientas disponibles en los eServices de la Escuela Politécnica Superior: seguimiento de guías 
docentes y  encuestas de dedicación. Estos datos aún siendo de cursos anteriores pueden ayudar a mejorar 
la calidad en la programación de las actividades.  
Se ha elaborado de forma conjunta la metodología  y el cronograma a seguir para cada una de las 
subredes que se resumen en: 1- Elaboración de actividades por asignatura. 2- Preparación de las guías 
docentes 3- Coordinación y supervisión de los trabajos desarrollados y 4- Utilización de los resultados 
obtenidos en el seguimiento de las fichas docentes de las asignaturas en los cursos anteriores y, en los 
casos que proceda, los proporcionados por las encuestas de hora de dedicación por parte del alumnado a 
las asignaturas. 
 
Palabras clave: Coordinación, seguimiento, tercero de  grado, seguimiento de las guías docentes, 




1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
La implantación de los nuevos grados en el marco del Espacio Europeo de 
Educación Superior está suponiendo un marcado cambio en el sistema universitario, 
tanto desde el punto de vista e las metodologías docentes, así como de los criterios de 
evaluación. 
Por un lado, en cuanto a las metodologías docentes las asignaturas que se venían 
impartiendo en los antiguos planes de estudio han visto que a las clases de teoría y 
prácticas de problemas, laboratorio o informática se les ha añadido en los nuevos grados 
actividades como las tutorías grupales, que pueden ser el escenario idóneo para llevar a 
cabo el seguimiento de la adquisición de competencias por parte del alumnado. Además, 
las nuevas enseñanzas establecen y contemplan dentro de las programaciones docentes 
tanto  el trabajo presencial realizado en el aula como el aprendizaje autónomo por parte 
del alumnado. 
Por otro lado, en cuanto a los criterios de evaluación, en los nuevos planes de 
estudio hay que destacar que ha ganado importancia la evaluación continua frente al 
sistema de evaluación basado en una prueba final. 
Todo ello hace que sea necesario que las asignaturas impartidas en los antiguos planes 
de estudio sufran un proceso de adaptación y restructuración en el ámbito del EEES, 
siendo necesaria además una coordinación entre las distintas asignaturas presentes en 
cada curso de forma que no exista solapamiento en sus contenidos, al mismo tiempo que 
para permitir un proceso de aprendizaje continuo (compatible con la evaluación 
continua), y que el trabajo no presencial del alumno esté lo más uniformemente 
distribuido en el tiempo. 
A pesar de que gran parte de las asignaturas del tercer curso de los grados tienen 
una clara correspondencia con asignaturas impartidas en la antiguas titulaciones, la  
adaptación de las asignaturas a extinguir hacia las nuevas asignaturas de los grado no es 
inmediata, y requiere de un gran esfuerzo de planificación y análisis. 
La Escuela Politécnica Superior, en base a la experiencia obtenida durante los 
cursos 2010/11 y 2011/12,  con el desarrollo de primero y segundo de los nuevos títulos 
de grado, ha querido coordinar la implantación del tercer curso analizando desde la 
experiencia documentos y herramientas que permitan una mejora en la calidad de los 
mismos. En estos momentos es importante que el seguimiento sea homogéneo y para 
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ello resulta imprescindible un análisis conjunto de las distintas problemáticas que se han 
observado en cada uno de los títulos de grado.  
Se analizan los resultados de los cursos anteriores, detectando los distintos problemas 
específicos en cada titulación, que permita adoptar medidas en base a la experiencia. 
Con los datos obtenidos se realiza la coordinación en la implantación  del tercer curso 
de los grados de la Escuela Politécnica Superior. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Discute la literatura profesional y académica recopilada por el/la investigador/a, 
que tiene relación con el trabajo de investigación. A través de las citas, se reconocen los 
estudios anteriores que se relacionan específicamente con el trabajo. 
Para la implantación de tercero se parte inicialmente de las memorias de Grado 
de cada una de las titulaciones, documentos que desde los eServices de la Escuela 
Politécnica Superior tenemos acceso todos los miembros de la Red. Además se ha 
utilizado las fichas de las asignaturas de primero y segundo de los Grados, revisando las 
metodologías, el plan de aprendizaje y la evaluación, visibles desde la página web de la 
Universidad de Alicante. 
A partir de la información que nos han proporcionado las distintas fichas de 
seguimiento de los dos primeros cursos, que han sido cumplimentadas por los 
coordinadores de las asignaturas, se ha puesto de manifiesto aspectos a tener en cuenta 
en las nuevas programaciones.   
Como bibliografía base se han considerado los libros blancos del programa de 
convergencia europea de la Aneca ( www.aneca.es) y de forma complementaria los 
reales decretos, 1125/2003, 55/2005 (modificado por el 1509/2005), y el 1396/2007,  
como base de la ordenación y desarrollo de las enseñanzas europeas. 
Se han utilizado las guías docentes de los primeros cursos visibles desde los 
servicios Web de la Universidad de Alicante (www.ua.es ). 
Un aspecto importante a tener en cuenta es que la mayoría de las titulaciones que 
imparte la Escuela Politécnica Superior son titulaciones reguladas, es decir, tienen unas 
directrices propias publicadas en BOE a las que deben ajustarse,  [BOE, 2009]. 
 
1.3 Propósito.  
El propósito de este trabajo es analizar, desde la experiencia en el desarrollo de 
primero y segundo de los grados de la Escuela Politécnica Superior, documentos y 
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herramientas que permitan una mejora en el seguimiento de las enseñanzas de acuerdo 
al Espacio Europeo de Enseñanzas Superiores. Para ello se ha trabajado de forma 
conjunta con los coordinadores de las Subredes asociadas a esta red, una para cada título 
de grado.  
Además cada Subred de investigación confeccionará una ficha para cada una de 
las asignaturas y analizará la coordinación entre las distintas materas. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
El objetivo es la planificación de contenidos, materiales y metodologías 
docentes, de acuerdo con el Espacio Europeo de Enseñanzas Superiores, del Tercer 
Curso de las Titulaciones de Grado de la Escuela Politécnica Superior para el curso 
2012/13, basándonos en la experiencia y resultados obtenidos con las herramientas 
planificadas desarrolladas en las redes de coordinación de los cursos 2010/11 y  
2011/12. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Para desarrollar el estudio se planificaron reuniones mensuales de la RED en la 
se realizaban las propuestas y se revisaban las consideraciones que los coordinadores de 
las Subredes planteaban, a propuesta de los participantes en cada Subred. Para ello 
inicialmente se analizó y debatió un cronograma común que facilitara la coordinación 
de las distintas subredes con la red de coordinación. 
Se revisaron todas las fichas de las asignaturas a través de la página web de la 
Universidad de Alicante,  y se compararon con las fichas de seguimiento que los 
coordinadores han realizado en los eServices de la Escuela Politécnica Superior para 
obtener un análisis comparativo, detectando los puntos de mejora que sirvan para una 
mejor planificación de los nuevos contenidos. Por ejemplo un punto de mejora 
detectado ha sido considerar, tanto para el nuevo tercer curso como para los anteriores, 
la coordinación de las entregas de trabajos no presénciales.  
Se adjunta, como ejemplo,  en el Anexo I una ficha de seguimiento de la guía 
docente de una asignatura. 
Se generó un modelo básico de trabajo para las diferentes subredes, siguiendo el 
modelo de la Universidad de Alicante, al que cada Subred pudiera agregar las variables 
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que considerara oportunas para un mejor análisis de la planificación y metodología 
considerada. Se adjunta en el Anexo II el modelo utilizado.  
 
3. CONCLUSIONES  
La coordinación en la implantación del tercer curso de los Grados en la Escuela 
Politécnica Superior, nos ha hecho reflexionar sobre la necesidad imperiosa de lograr 
una mejora de los aspectos que ayuden al alumnado a conseguir las competencias 
definidas en los planes de estudio a partir del aprendizaje. El nuevo sistema de 
enseñanza  y los nuevos sistemas de evaluación tanto presencial como no presencial, 
nos obligan, cada vez más, a conseguir una coordinación en todos los aspectos.  
Para conseguir una mejora en el desarrollo de las enseñanzas se propone: 
• Que en cada uno de los Grados, de la Escuela Politécnica Superior, se desarrolle 
esa coordinación y se programen de forma coherente los sistemas de evaluación 
no presencial de todas las asignaturas, para que sea viable su cohesión. 
• Se propone revisar las fichas de seguimiento y el tiempo de dedicación del 
alumnado a las distintas asignaturas en las horas no presénciales, para lo que se 
dispone de la herramienta en los eServices de la Escuela Politécnica Superior, 
generada para determinar el control semanal de horas de dedicación. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
De las dificultades existentes cabe comentar, de forma general, la dificultad para 
conseguir un consenso en el horario para las reuniones mensuales y la coordinación para 
determinar puntos de vista similares en las distintas titulaciones. 
En las coordinaciones con las subredes se han detectado ciertas dificultades 
específicas en cada subred, de las que cabe resaltar algunas a continuación: 
• Se han presentado casos de dificultad en la obtención de la 
información en el tiempo estipulado. Fundamentalmente como consecuencia del 
incumplimiento en los plazos de entrega de los materiales elaborados por 
algunos miembros de la red/subredes. Esto, siempre que se produce, ha 
repercutido negativamente en el desarrollo de las tareas, puesto que no se 
dispondrá, en los plazos inicialmente previstos, de la totalidad de la 
documentación que se pretendía elaborar.  
 
 254 
• Otras de las dificultades encontradas han radicado en una 
circunstancia que se da en varias de las asignaturas de tercero de Grado, en 
relación a la dedicación del profesorado. Así, cómo ejemplo, citaremos la 
situación  de Ingeniería Civil, ya que algunas de estas asignaturas tienen por 
profesor responsable a profesores asociados. En general, el conocimiento que 
tiene este profesorado a la hora de plantear la nueva metodología docente 
impuesta por la implantación del Espacio Europeo de Enseñanza Superior 
(EEES) es limitada. Para paliar el problema se ha asesorado de forma más 
continuada por parte de otros profesores y el coordinador a aquellos miembros 
de la red que han planteado su desconocimiento de este nuevo enfoque. 
También se hace necesario indicar que debido a un cambio en el plan de estudios 
solicitado a la ANECA se ha tenido que incorporar de forma tardía a otros 
miembros de la red, lo cual a supuesto para ellos un esfuerzo adicional. 
Por último, habría que reseñar que la falta de incentivos por la participación en 
la red ha tenido como consecuencia cierta desmotivación a la hora tanto de 
encontrar participantes como de cumplir las tareas previstas. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Las propuestas de mejora que se han considerado son: 
1. Por una parte sería conveniente, en algunas ocasiones, el uso de reuniones 
virtuales con las que compartir materiales ideas y plantear propuestas, sin que por 
ello haya que olvidarse de todas las reuniones presénciales. 
2. Conseguir consenso para determinar herramientas y metodologías conjuntas que 
sean de uso común y cotidiano en todas las titulaciones, y que ayuden al mejor 
desarrollo docente. Para ello es imprescindible la total colaboración de los 
Grupos de Mejora definidos en la Política Interna de Calidad de Escuela 
Politécnica Superior. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La continuidad de los estudios realizados, así como su revisión y mejora, deberá 
ser considerada a lo largo del curso 2012/13,  de acuerdo a los resultados obtenidos en 
el desarrollo de los aspectos analizados en el trabajo desarrollado en la RED. Para ello 
se establecerán las reuniones de coordinación entre los coordinadores de la red y 
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8. ANEXO I. SEGUIMIENTO DE GUÍA DOCENTE. 
 
Ejemplo de seguimiento de guía docente. 
 
El seguimiento de guías docentes se ha realizado a partir de la información que 
los coordinadores de asignatura han introducido en los eServices de la Escuela 
Politécnica Superior, con la herramienta desarrollada en la red de coordinación de 
cursos anteriores y puesta en marcha durante este curso. 
 A continuación se presenta un ejemplo sencillo de seguimiento de guía docente, 
que se pone a disposición de las coordinadoras y coordinadores de las asignaturas, 






Evaluación de asignaturas. CURSO: 2011-2012 
 
Nombre del profesor responsable: YOLANDA VILLACAMPA ESTEVE  
 
Asignatura/Materia: FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS 2     
 
( 20509, Curso: 1, Cuatrimestre: Segundo cuatrimestre) 
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Algunos contenidos o temas no han sido impartidos con la extensión programada inicialmente, 
teniendo que resumir algunas veces los resultados y aplicaciones que de ellos se derivan,  por 








Evaluación de asignaturas. CURSO: 2011-2012 
 
Nombre del profesor responsable: YOLANDA VILLACAMPA ESTEVE 
Asignatura/Materia: FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS 2 
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Metodología y Planificación: 
Actividades presenciales (horas): ¿Ha habido incidencias?: 
 
No                 PRÁCTICAS CON ORDENADOR 









¿La relación n° alumnos/profesor y números de alumnos/m2 de aula o 
laboratorio en las diferentes actividades ha sido adecuada?: 
 
Observaciones: 
No     PRÁCTICAS CON ORDENADOR         Se ruega igualar el número de alumnos/as por 
grupo. 
 
No     SEMINARIO / TEÓRICO-PRÁCTICO    El grupo de la mañana descompensado 
respecto a la tarde 
 





Alicante, 27 de Enero de 2012 
 
































Como se realiza cada actividad 
Actividad Horas Presenciales /Horas No presenciales Metodología 
Clase de teoría   
Prácticas de  
problemas   
Prácticas con 








PROPUESTAS DE PROGRAMACIÓN CLASES DE TEORÍA 
PROBLEMAS/ORDENADOR/LABORATORIO DE ASIGNATURA 
 
 
•       EVALUACIÓN 
o Como se evalúa cada actividad 
                  100% 
 
 
OBSERVACIONES GENERALES DE LA EVALUACIÓN 
Práctica de 





Descripción de la evaluación 
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El present article sintetitza la tasca realitzada per la «Xarxa Educació Infantil (matèries de Filologia 
Catalana)» (2434) en el marc del Projecte Xarxes d'Investigació en Docència Universitària 2011-2012. La 
creació d'aquest equip de treball respon a la necessitat d'adaptar la didàctica de les assignatures 
específiques de l'àrea de coneixements de Filologia Catalana a la filosofia i la metodologia de l'EEES 
atenent l'elaboració de les guies docents de les matèries optatives de tercer i quart curs del grau de Mestre 
en Educació Infantil que entraran en vigor a partir del curs 2012-2013. En aquestes pàgines es detalla tant 
el pla de treball com els criteris metodològics que s'han seguit durant el procés de confecció de les 
assignatures «Taller d'expressió oral i lectoescriptura en català» (17016) i «Taller d'animació lectora i 
biblioteca en català» (17015), orientades a preveure la formació de futurs docents d'acord amb uns 
continguts ajustats a l'especificitat del sistema educatiu valencià.  
 
Paraules clau: educació infantil, català, taller, lectoescriptura, literatura infantil 
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1. INTRODUCCIÓ 
La renovació de les titulacions universitàries d'acord amb la implementació dels 
valors inherents a la filosofia de l'Espai Europeu d'Educació Superior (EEES) ha 
comportat certament un repte de dimensions considerables al conjunt de la comunitat 
universitària. No debades, el context universitari actual preveu unes noves formes 
d'organització de l'ensenyament que requereixen l'esforç conjunt, el compromís i la 
implicació de totes les parts, que necessàriament han d'assumir un paper actiu en el 
disseny d'aquest nou model educatiu. Un model que hi circumscriu la cúspide en 
l'ensenyament superior com a culminació de tot un conjunt de valors i d'interessos 
inherents a totes les etapes formatives. 
De fet, és tot just a l'inici d'aquest dilatat recorregut —l'etapa d'Educació 
Infantil― on l'equip de professors i professores que ha integrat la present xarxa hi ha 
parat especial esment. La creació i participació de la «Xarxa Educació Infantil (matèries 
de Filologia Catalana)» (2434) en el Projecte Xarxes d'Investigació en Docència 
Universitària 2011-2012 (BOUA, 22/11/2011) de l'Institut de Ciències de l'Educació 
(ICE) de la Universitat d'Alacant ha tingut com a objectiu primordial garantir el disseny 
de les matèries d'optativitat contemplades dins el pla d'estudis 2010 del grau de Mestre 
en Educació Infantil que són competència acadèmica del Departament de Filologia 
Catalana de la UA, a partir d'uns criteris primordials: garantir la formació fonamental 
dels futurs mestres a través d'un bagatge optimitzat quant a coneixements i valors 
d'aquelles àrees i matèries on es presumeix que assoliran el rol d'especialistes. 
En referim, en concret, a les assignatures optatives de l'actual grau de Mestre en 
Educació Infantil «Taller d'expressió oral i lectoescriptura en català» (17016) i «Taller 
d'animació lectora i biblioteca en català» (17015), que segons el disseny del cronograma 
d'implementació del pla d'estudis de tal especialitat, es preveu que siguen impartides, 
per aquest ordre, a partir dels cursos acadèmics 2012-2013 i 2013-2014. A continuació 
procedirem a la descripció del procés d'elaboració de les guies docents d'aquestes dues 
matèries, les quals han requerit, atés les característiques de genuïnitat de cadascuna, 
d'una metodologia específica a l'hora de ser confeccionades. 
 
2. DESENVOLUPAMENT DE LA QÜESTIÓ PLANTEJADA 
L'elaboració de les guies docents de les matèries optatives adscrites a la secció 
departamental de Filologia Catalana de la Facultat d'Educació ha resultat una tasca 
àrdua i minuciosa, la qual ha estat possible gràcies a l'esforç i la implicació d'un equip 
 263 
de professors i professores compromesos amb la responsabilitat de garantir que les 
assignatures de les quals seran presumiblement responsables d'ençà el curs acadèmic 
vinent s'ajusten a les necessitats formatives d'un alumnat amb unes característiques 
genuïnes que requereix d'una formació específica des dels diferents vessants que tot 
seguit s'apuntaran en aquest article. 
La «Xarxa Educació Infantil (matèries de Filologia Catalana)» (2434) ha 
comptat amb la participació de professionals especialistes en didàctica de la llengua i la 
literatura de l'àmbit sociolingüístic catalanoparlant amb una experiència consolidada en 
relació amb la realitat educativa més propera: el migjorn valencià. La tria del personal 
docent i investigador que ha format part d'aquest equip de treball no ha estat pas gratuïta 
ni aleatòria. El coordinador de la Xarxa, el professor Dari Escandell, ha volgut comptar 
amb la participació d'aquells especialistes que han acabat erigint-se, avalats per una 
trajectòria dilatada pel que fa a l'especificitat de les assignatures que es preveien de 
dissenyar, en artífexs d'unes guies docents adients amb les necessitats educatives 
específiques que es preveuen d'acord amb la formació de l'alumnat que en farà el 
seguiment. En previsió d'esdevenir responsables directes de la impartició de tals 
matèries, els professors  Carme Arronis, Eduard Baile, Vicent Brotons, Anna Esteve, 
Francesc X. Llorca i Esther Montesinos han estat els seleccionats pel coordinador, així 
doncs, per a formar-ne part d'aquest projecte conjunt. 
Amb el propòsit d'elaborar unes guies docents coherents —ben coordinades; 
amb uns objectius i, sobretot, amb uns continguts integrals on, lluny de solapaments 
temàtics, se'n garantisca la connexió necessària quant a lligams nocionals; homogènies 
quant a criteris de disposició de temari, d'avaluació; etc.—, s'han anat duent a terme un 
seguit de reunions de treball al llarg del segon quadrimestre del curs acadèmic 2011-
2012 que han possibilitat, de manera molt pautada, la concreció dels diferents apartats 
que conformen les guies docents de les assignatures que donen nom a la present xarxa. 
Val a dir, en aquest sentit, que la nostra xarxa ha funcionat en plena coordinació 
amb un altre grup de treball integrat també dins el Projecte Xarxes d'Investigació en 
Docència Universitària 2011-2012: la «Xarxa Educació Primària (matèries de Filologia 
Catalana)» (2436), coordinada per la professora M. Àngels Francés Díez. No debades, 
diversos professors han format part, en tant que especialistes consolidats en matèries 
pròpies de totes dues especialitats, en ambdós equips. És per exemple el cas d'Anna 
Esteve, experta en literatura catalana infantil i juvenil, que ha participat en el disseny de 
les assignatures «Taller d'animació lectora i biblioteca en català» (17015) i «Taller de 
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literatura infantil i juvenil catalana i animació lectora» (17557); matèries que, malgrat 
pertànyer respectivament als graus de Mestre d'Educació Infantil i de Mestre d'Educació 
Primària, presenten un paral·lelisme certament transversal en alguns dels continguts.i 
D'ençà el 31 de gener, data en què tingué lloc la primera reunió amb l'assistència 
de tots els membres de la xarxa, s'han dut a terme unes altres tantes sessions conjuntes 
amb durada mitjana de vora dues hores, els dies 2 de març, 3 d'abril i 16 de maig, en 
què s'han anat traçant els punts que planificàvem abordar de cara a la següent trobada, 
una volta havien estat exposats —prèviament— els apartats que cada subgrup de treball 
havia confeccionat pel seu compte. 
Heus ací, doncs, un concepte clau pel que fa a la metodologia de treball: els 
subgrups de treball. Com advertíem adés, el professorat que integra la present xarxa 
docent ha estat seleccionat a partir de l'àrea d'especialitat. S'hi han designat, en aquest 
sentit, dos responsables de coordinar les respectives assignatures: el professor Vicent 
Brotons per al «Taller d'expressió oral i lectoescriptura en català» (17016) i la 
professora Anna Esteve per al «Taller d'animació lectora i biblioteca en català» (17015). 
L'assignatura sobre didàctica de la llengua oral i els mètodes de construcció del procés 
lectoescriptor ha comptat amb la participació de Carme Arronis, Eduard Baile i Esther 
Montesinos, mentre que Dari Escandell i Francesc Llorca s'han responsabilitat de la 
confecció de la guia de l'assignatura enfocada entorn de la didàctica de la literatura 
infantil i juvenil. 
Com es detallarà més avant, cal apuntar que en el cas del «Taller d'expressió oral 
i lectoescriptura en català» s'ha tingut en compte en tot moment com a punt de partida 
l'assignatura de formació bàsica (obligatòria) de segon curs del grau de Mestre 
d'Educació Infantil, «Habilitats comunicatives i lectoescriptura en català» (17125), 
matèria de caràcter més general impartida per primera vegada durant el curs acadèmic 
2011-2012 pel gruix del professorat d'aquesta xarxa especialista en didàctica de la 
llengua, alhora que avançava el procés de confecció de la guia. 
Per un altre cantó, l'elaboració del «Taller d'animació lectora i biblioteca en 
català» (17015) ha comptat amb la participació transversal, també, de professorat de la 
secció departamental de Filologia Catalana de la Facultat d'Educació especialista en 
didàctica de la literatura infantil i juvenil, Josep M. Baldaquí i M. Àngels Francés, els 
quals han format part de la xarxa homònima de l'especialitat d'Educació Primària. De 
manera paral·lela, el professorat de la nostra xarxa especialitat en aquesta branca de 
coneixement ha col·laborat activament en la confecció del «Taller de literatura infantil i 
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juvenil catalana i animació lectora» (17557) de la Xarxa 2436. La raó és ben simple: 
bona part d'aquests companys integraven l'equip docent de l'assignatura obligatòria de 
segon curs de l'extinta diplomatura de Mestre d'Educació Infantil, «Literatura infantil». 
No debades, aquesta matèria ha estat el punt de partida a l'hora de confeccionar el 
disseny tant del taller del grau de primària (17557) com el d'infantil (17015). 
Cada subcoordinador s'ha encarregat de la distribució de tasques entre els 
membres que integraven els respectius subgrups de treballs dels quals n'eren 
responsables. Cada subgrup s'ha reunit, entremig de les diferents sessions conjuntes, un 
mínim d'una vegada al mes per atendre detalls concrets relacionats amb la confecció de 
la seua respectiva guia docent. Així, les idees, els dubtes, els interrogants i les propostes 
que han anat sorgint al llarg d'aquestes trobades, han sigut traslladats a les reunions 
mensuals col·lectives i, també en moltes ocasions, tals plantejaments han estat 
considerats de forma homogeneïtzant envers la resta de tallers. 
A continuació procedirem a detallar els principals aspectes tractats en cadascuna 
de les reunions de treball. Abans, però, cal advertir d'un factor que, a efectes pràctics, 
també n'ha condicionat l'elaboració: el període en què es preveu que es procedisca a la 
impartició de totes dues matèries. El primer quadrimestre del curs vinent en el cas del 
«Taller d'expressió oral i lectoescriptura en català», i el segon quadrimestre del curs 
acadèmic 2013-2014 pel que respecta al «Taller d'animació lectora i biblioteca en 
català». Fet i fet, mentre que una matèria s'impartirà tot just el proper setembre —en 
només un parell de mesos—, l'altra trigarà a implementar-se a les aules pràcticament un 
parell d'anys. 
El «Taller d'expressió oral i lectoescriptura en català» s'ha erigit, arran d'això, en 
l'assignatura de referència pel que fa a aspectes concrets del disseny, com ara el 
cronograma de treball, atés que com s'apuntarà més endavant, hi comptàvem amb 
informació imminent quant a dies d'impartició, distribució setmanal de franges horàries, 
etc., en relació amb el curs que ve. Vegem, però, cas a cas, els principals aspectes que 
s'hi han considerat en cada cas. 
En la primera reunió de treball es fixà com a objectiu inicial completar els 
apartats relatius al punt primer de cada guia docent. Amb tal propòsit, obrírem un grup 
de treball conjunt amb tots els membres de la Xarxa a través de l'aplicació telemàtica 
Google Docs. Generàrem dos arxius segons el model de guia docent aprovat per la Junta 
de Govern de la Facultat d'Educació i n'habilitàrem l'accés a tots els professors i 
professores, independentment de la distribució en subgrups per tallers que efectuàrem 
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eixe mateix dia. En aquella primera sessió vam analitzar les diferents fitxes de títol i de 
matèria aprovades l'any anterior per l'ANECA, a fi d'esbrinar quins paràmetres havien 
estat fitxats per endavant, i dins aquests, quins eren estrictament inamovibles i quins 
preservaven un cert marge de regulació entorn a l'especificitat de criteris. 
Els apartats que foren definits, revisats i aprovats en la segona reunió conjunta 
(amb data de 3 de març) foren el del resum del «Context de l'assignatura» i el de les 
«Competències de l'assignatura»: 1.1 Competències generals de títol; 1.2 Competències 
específiques; 1.3 Objectius formatius/competències. En el cas concret de l'assignatura 
«Taller d'expressió oral i lectoescriptura en català», el descriptor ha incorporat, també, 
un subapartat destinat a la competència comunicativa oral i escrita: 
Context de l'assignatura  
Aquesta assignatura aprofundeix en el coneixement del context sociolingüístic valencià 
i d'altres territoris bilingües a l'Estat espanyol i les seues implicacions educatives en 
relació amb els currículums d'Educació Infantil, particularment en relació amb els 
programes d'educació bilingüe.  
És impartida pel Departament de Filologia Catalana i està dissenyada per a introduir els 
alumnes en orientacions metodològiques específiques que els proporcionen eines per a 
ensenyar i fer aprendre la parla i la lectoescriptura, tot parant especial atenció a la 
literatura infantil, la tradició oral i folklòrica i els recursos d'animació lectora com a 
mitjans idonis per a l'etapa infantil. A més, pretén augmentar significativament la 
competència oral i escrita de l'alumnat en català, fins al nivell C1 d'acord amb el Marc 
Europeu Comú de Referència per a les Llengües (MECR). 
 
1. Competències de l'assignatura 
1.1 Competències generals del títol 
 CG2: Capacitat d'aprenentatge i responsabilitat. Prendre consciència del propi 
procés d'aprenentatge i autoregular-lo. Capacitat de cercar, usar i integrar la 
informació. Mostrar interés per a aprendre al llarg de la vida i actualitzar les 
pròpies competències i els punts de vista professionals, de manera autònoma, 
orientada o dirigida, segons les necessitats de cada moment. Vetllar per un 
creixement emocional equilibrat. 
 CG7: Reconeixement de la diversitat i de la multiculturalitat. Valorar 
positivament la diversitat de tota mena, respectar altres visions del món i 
gestionar amb creativitat les interaccions multiculturals amb la fi d'enriquir-nos 
mútuament. 
 CG9: Capacitat comunicativa. Comprendre i expressar-se oralment i per escrit 
en les llengües oficials de la Comunitat Valenciana i una llengua estrangera, 
amb incorporació de tots els elements visuals i auditius, disponibles i necessaris 
en cada cas, amb la finalitat de comunicar-se de manera eficaç i eficient en 
diferents entorns i per a diferents funcions. 
  
1.2 Competències específiques 
 CE1: Aplicar els elements propis de les àrees dels currículums d'Infantil vigents, 
amb criteris de coherència: finalitats, competències, objectius, continguts i 
criteris d'avaluació. 
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 CE2: Promoure i facilitar els aprenenentatges en la primera infància, des d'una 
perspectiva globalitzadora i integradora de les diferents dimensions cognitiva, 
lingüística, motriu, social, filosòfica, cultural i volitiva. 
 CE7: Potenciar l'evolució dels distints llenguatges de l'educació infantil, 
identificar-hi possibles disfuncions i vetllar-ne per  l'evolució correcta. Afavorir 
el desenvolupament de les habilitats comunicatives. 
 CE8: Abordar amb eficàcia situacions d'aprenentatge de llengües en contextos 
multiculturals i multilingües. Seleccionar els recursos educatius més adequats 
per a cada situació. 
 CE12: Assumir que l'exercici de la funció docent s'ha d'anar perfeccionant i 
adaptant als canvis científics, pedagògics, tecnològics, socials i culturals al llarg 
de la vida. 
 CE14: Reflexionar sobre les pràctiques de l'aula per a innovar i millorar la tasca 
docent. Adquirir hàbits i destreses per a l'aprenentatge autònom i cooperatiu i 
promoure'l entre els  docents i els infants. 
  
 1.3 Objectius formatius / competències 
 Analitzar i valorar la situació sociolingüística valenciana i la seua importància 
per a un tractament adequat de les habilitats orals i escrites del valencià a 
l'escola tot centrant-nos especialment en l'aprenentatge de la parla i en el procés 
d'aprenentatge incial de la lectura i l'escriptura. 
 Conéixer i desenvolupar pràcticament els continguts curriculars relacionats amb 
la llengua oral i l'inici de la llengua escrita dels dos cicle d'Educació Infantil del 
sistema educatiu valencià. 
 Analitzar i valorar els objectius i els efectes dels diferents programes d'educació 
plurilingüe en general i, en particular, conéixer i concretar els principis bàsics i 
la metodologia dels programes d'immersió lingüística i d'ensenyament en 
valencià en relació a l'aprenentatge de les habilitats orals i la lectoescriptura. 
 Aprendre i aplicar distintes tècniques i habilitats d'investigació per a accedir al 
coneixement dels processos d'adquisició de la llengua oral i escrita en l'etapa 
d'Educació Infantil. 
 Inferir les característiques i fases del desenvolupament de la comunicació i la 
llengua oral i escrita per a aprofundir-ne en l'anàlisi del procés d'aprenentatge  i 
disposar de recursos per a contribuir-ne a l'ensenyament. 
 Analitzar, contrastar i aprendre a aplicar, si escau, els diversos mètodes i 
metodolgies per a l'ensenyament de la lectura i l'escriptura. 
 Usar adequadament el llenguatge verbal i no verbal per a generar situacions 
d'aprenentatge ben diverses. 
 Analitzar i dissenyar activitats, tallers, racons, seqüències didàctiques, rutines I 
projectes de treball per a treballar les habilitats orals en el primer cicle 
d'Educació Infantil en els contextos plurilingües valencians. 
 Analitzar i dissenyar activitats, tallers, racons, seqüències didàctiques, rutines i 
projectes de treball per a treballar les habilitats orals en el segon cicle d'Educació 
Infantil en els contextos plurilingües valencians. 
 Adquirir una competència comunicativa oral i escrita en un nivell C1 del Marc 
Europeu Comú de Referència per a les Llengües, especialment en l'àmbit d'ús 
professional, i utilitzar de manera correcta i precisa el lèxic específic de la 
lingüística i de la didàctica de llengües. Per tant, és vàlida per a tots els objectius 
formatius de l'assignatura la matisació següent, «l'alumnat ha d'assolir el nivell 
C1 en català del MECR, que es concreta en»: 
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▪ Comprendre discursos orals extensos, fins i tot quan no estan estructurats 
amb claredat i quan les relacions estan nomes implícites i no s'assenyalen 
explícitament. 
▪ Comprendre sense molt d'esforç els programes de televisió i les 
pel·lícules. 
▪ Descriure oralment amb claredat i detalls temes complexos que inclouen 
uns altres temes. 
▪ Desenvolupar oralment idees concretes i traure conclusions apropiades. 
▪ Expressar-se amb fluïdesa i espontaneïtat sense necessitat de buscar de 
forma molt evident les expressions adequades en contextos d'interacció 
oral. 
▪ Utilitzar el llenguatge amb flexibilitat i eficàcia en la interacció oral per a 
finalitats socials, professionals i acadèmiques. 
▪ Interactuar oralment formulant idees i opinions amb precisió. 
▪ Relacionar hàbilment les intervencions orals personals amb les dels altres 
parlants. 
▪ Comprendre articles especialitzats i instruccions tècniques llargues, 
encara que no es relacionen amb l'especialitat educativa per a la qual està 
formant-se. 
▪ Expressar-se mitjançant textos escrits i ben estructurats tot exposant 
punts de vista amb certa extensió. 
▪ Escriure sobre temes complexos en cartes, redaccions o informes i 
ressaltar el que es consideren aspectes importants. 
▪ Seleccionar l'estil escrit apropiat per als lectors als quals s'adrecen els 
escrits. 
 
Pel que fa al «Taller d'animació lectora i biblioteca en català», les competències 
de l'assignatura s'han projectat a partir de la disposició següent: 
1. Competències de l'assignatura 
1.1 Competències generals del títol 
 CG2: Capacitat d'aprenentatge i responsabilitat. Prendre consciència del propi 
procés de aprenentatge i autorregular-lo. Capacitat de cercar, usar i integrar la 
informació. Mostra interés per aprendre al llarg de la vida i actualitzar les 
pròpies competències i els punts de vista professionals, de forma autònoma, 
orientada o dirigida segons les necessitats de cada moment. Vetllar per un 
creixement emocional equilibrat. 
 CG4: Treball en equip. Col·laborar amb els altres per construir un projecte 
comú. Ser capaç de col·laborar en equips interdisciplinaris, d'assumir diferents 
rols en les dinàmiques dels equips de treball i de liderar si és el cas. 
 CG6: Capacitat creativa i emprenedora. Formular, dissenyar i gestionar projectes 
innovadors per donar resposta a les necessitats detectades. Cercar i integrar nous 
coneixements i actituds en experiències tant internacionals com del propi 
territori amb la finalitat d'emprendre canvis de forma creativa en les pràctiques 
professionals. 
 CG7: Reconeixement de la diversitat i de la multiculturalitat. Valorar 
positivament la diversitat de tot tipus, respectar altres visions del món i gestionar 
amb creativitat les interaccions multiculturals per tal de enriquir-se mútuament. 
 CG9: Capacitat comunicativa. Comprendre i expressar-se oralment i per escrit 
en les llengües oficials de la Comunitat Valenciana i una llengua estrangera, 
 269 
amb incorporació de tots els elements visuals i auditius, disponibles i necessaris 
en cada cas, per tal de comunicar-se de forma eficaç i eficient en diferents 
entorns i per a diferents funcions. 
 CG10: Ús de les tecnologies de la informació i de la comunicació. Comprendre i 
valorar les funcions de les tecnologies de la informació i de la comunicació cada 
vegada més diversificades i saber-les usar adequadament en la vida quotidiana. 
 
1.2 Competències específiques 
 CE5: Observar sistemàticament en contextos propis de l'educació infantil 
ambients d'aprenentatge i de convivència, interpretar les pràctiques educatives 
segons els marcs teòrics de referència, reflexionar sobre aquests i actuar en 
conseqüència. 
 CE8: Abordar amb eficàcia situacions d'aprenentatge de llengües en contextos 
multiculturals i multilingües. Seleccionar els recursos educatius més adequats 
per a cada situació. Expressar-se oralment i per escrit i dominar l'ús de diferents 
tècniques d'expressió. 
 
1.3 Objectius formatius / competències 
 Conèixer l'estructura i les característiques dels principals tipus de textos literaris 
relacionats amb la literatura infantil en el context de la biblioteca escolar.  (CG2, 
CG7, CG9, CG10) 
 Conèixer el concepte de literatura infantil i juvenil i la seua evolució des dels 
orígens de la literatura infantil i juvenil fins a l'actualitat. (CG2, CG7, CG9, 
CG10) 
 Conèixer possibilitats didàctiques de la biblioteca escolar, en relació amb els 
principals autors, corrents i gèneres de la literatura infantil i juvenil, tant 
històricament com en l'actualitat. (CG2, CG7, CG9, CG10) 
 Aprofundir en les tècniques d'anàlisi crítica de textos acadèmics i literaris. (CG2, 
CG7, CG9, CG10) 
 Ser capaç d'organitzar i dur a terme activitats d'animació a la lectura dirigides a 
un públic escolar, d'acord amb els recursos que potencialment aporta una 
biblioteca escolar. (CG4, CG6, CG10, CE5, CE8) 
 Ser capaç d'organitzar i dur a terme activitats de taller de literatura dirigides a un 
públic escolar. (CG4, CG6, CG10, CE5, CE8) 
 Ser capaç d'analitzar crítica i valorativament obres de literatura infantil i juvenil. 
(CG4, CG6, CG10, CE5, CE8) 
 Fomentar una actitud de reflexió crítica i d'anàlisi personal sobre textos literaris i 
acadèmics referits a la literatura infantil, en el marc d'una òptima gestió de la 
biblioteca escolar. (CG4, CG6, CG10, CE5, CE8) 
 Practicar models de treball que faciliten la integració globalitzada de la literatura 
infantil en les aules d'educació infantil. (CG4, CG6, CG10, CE5, CE8) 
 Prendre consciència de la necessitat del treball globalitzat en equip per al 
desenvolupament personal i social de l'alumnat de l'etapa d'educació infantil. 
(CG4, CG6, CG10, CE5, CE8) 
 Ser capaç d'analitzar els treballs propis i dels companys (exposats i comentats a 
classe) per millorar les competències pròpies. (CG4, CG6, CG10, CE5, CE8) 
 Fomentar una actitud permanent de reflexió i de crítica sobre el treball de 
l'assignatura que conduïsca a la millora constant dels aprenentatges.  (CG4, 
CG6, CG10, CE5, CE8) 
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 La segona sessió conjunta, duta a terme el divendres 3 de març, va significar 
l'adopció de diversos criteris unificadors pel que feia als continguts teòrics i pràctics de 
les assignatures. Es decidí homogeneïtzar els eixos temàtics de cada matèria per blocs, 
espai on s'encabirien tants temes o unitats com foren necessaris. Vam acordar que 
l'estament jeràrquic superior (els blocs) no podria superar, en cap cas, la mitja dotzena, 
atés que la durada de les assignatures no superarà, com s'explicarà més avant, les set 
setmanes lectives. De temes, en canvi, podrien introduir-se tants com ho requerira el 
contingut de cada matèria. Fet i fet, els continguts del «Taller d'expressió oral i 
lectoescriptura en català» foren detallats, al seu torn, per subseccions o apartats 
específics en el cas particular de cada tema: 
2. Continguts teòrics i pràctics 
Bloc 1 
SOCIETAT, ESCOLA, CURRÍCULUM, PROGRAMES EDUCATIUS 
PLURILINGÜES I LLENGUA ORAL I ESCRITA EN L'ETAPA D'EDUCACIÓ 
INFANTIL 
Tema 1. La realitat sociolingüística i l'infant en el període d'escolaritat no 
obligatòria 
a) L'entorn sociofamiliar 
b) El bilingüisme familar 
c) Entorns socials no escolars. La revernacularització 
Tema 2. Del marc legal educatiu estatal i nacional al 2n nivell de concreció 
curricular al centre educatiu pel que fa a les llengües en l'etapa de l'Educació 
Infantil 
a) Legislació estatal i autonòmica 
b) Català, castellà i educació als territoris catalanoparlants de l'Estat 
espanyol 
c) Català, francés i italià als territoris catalanoparlants d'altres estats 
europeus 
d) El marc curricular dels sistemes educatius català i balear i les dues 
llengües oficials: ús i ensenyament/aprenentatge 
e) El marc curricular del sistema educatiu valencià i les dues llengües 
oficials: ús i ensenyament/ aprenentatge 
f) Objectius, competències, continguts i línies metodològiques generals 
dels currículum d'Educació Infantil (1r i 2n cicle) del sistema educatiu 
valencià pel que fa a les cinc habilitats comunicatives 
g) El segon nivell de concreció i els dissenys particulars dels programes 
bilingües i plurilingües. Estudi de casos 
Bloc 2 
RECURSOS, HABILITATS I DISSENYS DE JOCS. SITUACIONS I ACTIVITATS 
PER AL DESENVOLUPAMENT DE LES CAPACITATS ORALS 
Tema 3. Estratègies adequades al primer cicle de l'Educació Infantil 
a) Els hàbits i les llengües 
b) Els jocs de falda i moixaines: l'afectivitat i les llegües 
c) Els jocs socialitzadors 
Tema 4. Estratègies adequades al segon cicle de l'Educació Infantil 
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a) Rutines, hàbits, organització de l'aula i les llengües 
b) La conversa interaccional: l'activitat conjunta 
c) Tallers i racons 
d) Projectes de treball 
Bloc 3 
RECURSOS, HABILITATS, TÈCNIQUES, METODOLOGIES I MÈTODES I 
DISSENYS PER AL DESENVOLUPAMENT DE LES CAPACITATS DE LLEGIR I 
ESCRIURE 
Tema 5. Ensenyar i aprendre a llegir i escriure en l'etapa de l'Educació Infantil 
a) Estat de la qüestió dels mètodes i les metodologies lectores i 
escriptores 
1.  Els mètodes tradicionals acientífics 
2.  Els mètodes científics: analític, global i natural 
3.  L'Escola Catalana i els mètodes científics 
4.   La metodologia constructivista 
b) Recursos i tècniques per a ensenyar a llegir i a escriure: de les 
beceroles i les planes de cal·ligrafia a les TIC 
c) Anàlisi i estudi de casos de materials, situacions i produccions escolars 
relacionades amb el procés lector i escriptor 
Bloc 4 
LES FASES EN EL PROCÉS D'ADQUISICIÓ DEL LLENGUATGE EN ELS 
INFANTS DE 0 A 6 ANYS. INVESTIGACIÓ DEL PROCÉS D'ADQUISICIÓ 
LINGÜÍSTICA 
Tema 6.  Les fases de la parla, la lectura i l'escriptura 
a) Fases de la parla. Conseqüències didàctiques i metodològiques. 
Especificitats pròpies en l'adquisició de segones llengües primerenques 
b) Fases de la lectura. Conseqüències didàctiques i metodològiques. 
Especificitats pròpies en l'adquisició de segones llengües primerenques  
c) Fases de l'escriptura. Conseqüències didàctiques i metodològiques. 
Especificitats pròpies en l'adquisició de segones llengües primerenques  
Tema 7. Aproximació a les eines bàsiques d'investigació en acció de l'adquisició 
del llenguatge en els infants 
a) Com investigar l'adquisició de la llengua oral en contextos educatius 
multilingües 
b) Com investigar l'adquisició de la llengua escrita en contextos 
educatius multilingües 
 
Els continguts teòrics i pràctics de la guia docent del «Taller d'animació lectora i 
biblioteca en català» comprenen, tanmateix, un reguitzell més elevat d'unitats 
temàtiques: 
Bloc 1 
QUÈ ÉS LA LITERATURA INFANTIL? 
Tema 1. Anàlisi del concepte de literatura infantil 
Tema 2. L'adquisició de la competència literària 
Tema 3. La literatura i l'infant 
Tema 4. Criteris per a valorar les obres de literatura infantil 
Bloc 2 
LA LECTURA ABANS DE SABER LLEGIR 
 272 
Tema 5. La importància de la iniciació primerenca a la lectura. La lectura 
emergent 
Tema 6.  Llegir en família. Bones pràctiques per al foment de la lectura 
Tema 7.  El despertar de la lectura a l'escola 
Bloc 3 
ELS GÈNERES DE LA LITERATURA INFANTIL 
Tema 8. La poesia i la cançó 
Tema 9. La narrativa 
Tema 10. L'àlbum il·lustrat 
Tema 11. El teatre i la dramatització 
Tema 12. Les revistes infantils i juvenils. El còmic 
Tema 13. Noves tendències de la literatura infantil 
Bloc 4 
EL PAPER DE LA LITERATURA DE TRADICIÓ ORAL 
Tema 14. El folklore oral: gèneres i repertoris 
Tema 15. La literatura de tradició oral a l'escola infantil 
Bloc 5 
L'APROFITAMENT DIDÀCTICA DE LA LITERATURA INFANTIL 
Tema 16. L'accés a la literatura infantil 
 La mediació dels adults. El mestre/a com a mediador de la lectura 
 La literatura infantil a les biblioteques públiques, escolars i d'aula 
 Els plans lectors. Els programes de promoció de la lectura a les 
primeres edats. El pla de foment de la lectura de les escoles 
valencianes 
Tema 17. Les tècniques d'animació lectora. Proposta d'activitats 
Tema 18. De la lectura a l'expressió escrita 
 L'obra de Gianni Rodari 
 Propostes d'activitats de creació verbal a partir de la lectura 
 
 
En totes dues matèries, el pla d'aprenentatge s'ha ajustat a una distribució horària 
pròpia de qualsevol assignatura de 6 crèdits ETCS, on es contemplen 60 hores 
d'assistència presencial i 90 hores més de caràcter no presencial. 
L'assistència a classe s'ha distribuït, equitativament, en classes magistrals de 
contingut teòric i en sessions més aïna pràctiques. Així, durant 30 hores el professorat 
explicarà el continguts de l'assignatura i orientarà l'alumnat perquè elabore parcialment 
alguns dels temes teòrics i els expliquen a la classe mitjançant diversos recursos: PPT, 
treball d'idees prèvies, debats, exposicions magistrals, lectura i comentari de textos i 
articles, etc. Les classes pràctiques, amb una durada també de 30 hores presencials, 
s'orientaran tant a l'aplicació de la teoria en l'anàlisi de materials escolars i estudi de 
casos com la presentació i discussió de petites investigacions bibliogràfiques i de camp 
realitzades en contextos externs a la universitat. Així mateix, l'alumnat elaborarà 
propostes d'unitats didàctiques, jocs, projectes, materials de suport, reculls, etc. S'ha 
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previst, en aquest sentit, que els estudiants disposen de 45 hores de dedicació extra a 
casa per a l'estudi i 45 hores més per a l'elaboració d'aquestes pràctiques.  
La tercera reunió de treball conjunt, duta a terme tot just abans de les vacances 
de Pasqua, abordà una de les problemàtiques més queferoses en relació amb el disseny 
d'aquestes guies docents: la confecció del cronograma —ni que fóra orientatiu— de 
treball. Els plans d'estudis de les noves titulacions de grau de la Facultat d'Educació 
preveuen que tant l'assignatura 17016, que s'impartirà d'ençà el setembre del curs 
acadèmic 2012-2013, com l'assignatura 17015, programada per al febrer del 2014, 
s'impartisquen, tal com succeirà amb la resta de l'optativitat aquest centre, en un període 
acotat a únicament set setmanes. Això és, que en vora 35 dies lectius, caldrà distribuir 
una matèria de 60 hores presencials.  
El format, no exempt de polèmica, implica que durant les dues primeres 
setmanes de classe, cada matèria optativa s'impartisca de manera continuada els cinc 
dies hàbils de la setmana (de dilluns a divendres), en una franja diària sempre lineal i 
seguida de cent vint minuts. Tanmateix, de la tercera a la setena i darrera setmana, les 
sessions, també de dues hores consecutives al dia, s'impartiran entre els dilluns i els 
dijous, amb la qual cosa divendres seria l'únic dia que no hi hauria classe. L'explicació, 
segons l'equip deganal de la Facultat d'Educació, rau en l'estada de l'alumnat als centres, 
amb motiu de les pràctiques preprofessionals, previstes tot just durant la segona meitat 
del primer quadrimestre de tercer curs (novembre-desembre) i la primera del segon 
quadrimestre de quart curs (febrer-març).  
D'acord amb tal distribució, l'assignatura «Taller d'expressió oral i 
lectoescriptura en català» s'impartirà entre mitjan setembre i final d'octubre de cada curs 
a partir d'enguany, mentre que el «Taller d'animació lectora i biblioteca en català» tindrà 
lloc entre abril i maig, d'ençà d'ací dos cursos acadèmics. El cronograma de treball de 
totes dues assignatures ha quedat configurat, després d'hores de debat entre els membres 
de la xarxa, de la manera següent. Val a dir, en aquest sentit, que s'ha procurat una 
divisió equilibrada, en cada cas, entre els continguts teòrics i pràctics de les dues 
matèries, a fi de preservar una alternança que, atenent l'ordre lògic del temari, no sature 
un alumnat que haurà d'acollir-se a aquest polèmic i certament qüestionable format 
intensiu i concentrat. 
 
Cronograma orientatiu de les assignatures «Taller d'expressió oral i lectoescriptura en català» i «Taller d'animació 
lectora i biblioteca en català» 
 274 
Setmana Assignatura i temes 
Activitats presencials  Activitats no presencials hores no presencials 





(1, 2, 3 i 4) 
 
17015 














(1 i 2) 
 
17015 








Preparació d'exposicions per a 
la classe/ 
Estudi per la preparació de 
classes i elaboració de treballs 




(3 i 4) 
 
17015 






Preparació d'exposicions per a 
la classe/  
Estudi per la preparació de 
classes i elaboració de treballs 










































2+2+2+2 Estudi i elaboració de treballs, materials didàctics i ressenyes 12 
7a setmana 
17016 
(6 i 7) 
 
17015 





2+2+2+2 Estudi i elaboració de treballs, materials didàctics i ressenyes 12 
  Total hores 60  90 
Total d'hores de treball de l'estudiant 150 
 
Un altre dels assumptes polèmics d'aquesta horari comprimit a set setmanes se 
situava, de fet, en el procés d'avaluació. Des d'un model formatiu que a priori pretén 
potenciar i fomentar, d'acord amb les premisses i les directrius bàsiques de l'EEES, 
l'assistència a les sessions presencials mitjançant l'avaluació contínua, ¿té veritablement 
sentit que, si més no pel que fa a l'assignatura impartida entre setembre i octubre, el 
procés d'avaluació no es contemple fins a després de les vacances de Nadal?  
Davant tal despropòsit metodològic, s'ha decidit que el sistema d'avaluació 
contínua de totes dues assignatures puga preveure, en l'última setmana, com a pràctica 
final, una prova voluntària eliminatòria que eximisca aquells que la superen en primera 
temptativa d'haver d'examinar-se de nou al cap d'uns mesos, en període oficial 
d'exàmens. 
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Les consideracions pel que fa als criteris d'avaluació que es consensuaren en la 
darrera reunió conjunta de treball (amb data de 16 de maig), atenien, al seu torn, a dues 
modalitats de seguiment. L'avalució contínua, que tindrà especialment en compte 
l'avaluació formativa (activitats teòriques i pràctiques presencials i no presencials 
realitzades per l'alumnat); l'assistència a les classes teòriques i pràctiques (un mínim del 
80% de les hores); el treball autònom obligatori presentat dins dels terminis establerts; i 
superar les proves oral i escrita de continguts amb una nota, en cadascuna, superior a 4 
punts sobre un total de 10. I, d'altra banda, l'avaluació final, que s'establirà per als 
alumnes que assistisquen a classes menys del 80 % de les hores teòriques i pràctiques, i 
que tindrà en compte la presentació d'un mínim de treballs que es determinarà al 
principi del curs i es publicitarà per campus virtual adequadament, per un cantó; i la 
supervisió de les proves oral i escrita específiques de contingut amb una nota, en 
cadascuna, superior a 5 punts sobre un total de 10, per l'altre cantó. Així doncs, 
l'alumnat que per motius justificats no puga assistir regularment a classe (assistència 
que, en els graus ECTS de la UA, és obligatòria) haurà d'entrevistar-se amb el 
professorat durant els primers quinze dies de curs classe i fer unes pràctiques 
equivalents a les presencials que podran ser avaluades en una prova pràctica final, el 
mateix dia de l'examen. Per aprovar, caldrà traure en cada apartat (examen final 
específic i pràctiques específiques de l'assignatura) un mínim del 35% de la puntuació 
total de cada apartat. 
Finalment, quant a criteris lingüístics pel que fa al coneixement del valencià, 
també s'ha definit, de manera consensuada, uns criteris homogenis. Per a aprovar 
qualsevol d'aquestes dues assignatures, l'alumnat haurà d'acreditar un nivell lingüístic en 
valencià equivalent a un C1. Podrà demostrar aquest nivell a través de l'expressió oral i 
escrita de les proves d'avaluació, que serà avaluada juntament amb el contingut 
corresponent a cada prova. En aquest sentit, en el cas de l'alumnat que tinga una 
puntuació igual o superior a 5 però que no puga aprovar perquè no acompleix el requisit 
de tenir un mínim del 35% de la puntuació total en cada apartat (avaluació formativa o 
practiques específiques i prova final o examen final específic) serà avaluat en l'acta amb 
un 3'5, tot i que les parts de l'assignatura que estiguen aprovades (és a dir, que hagen 
obtingut una qualificació igual o superior a 5) seran conservades fins a la propera 
convocatòria de caràcter extraordinari, inclosa dins un mateix curs acadèmic. 
Quant als instruments i criteris d'avaluació, la nota final serà calculada a partir 
de la nota mitjana dels treballs del curs i la nota de l'examen final, i serà la mitjana 
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ponderada entre la mitjana dels treballs del curs (60%) i la nota de l'examen (40%) en el 
cas de l'alumnat de la modalitat presencial.  
Pel que fa al «Taller d'animació lectora i biblioteca en català», l'avaluació 
contínua vindrà integrada per una exposició oral en què l'alumnat haurà d'exposar amb 
claredat i correcció lingüística un treball fet en grup sobre un autor de literatura infantil 
(20%); l'elaboració d'un portafoli o quadern de pràctiques que recollirà totes les 
activitats fetes en les hores de pràctica a classe i la reflexió sobre el procés 
d'aprenentatge (20%); i una entrevista oral (20%), on l'alumnat haurà de demostrar les 
seues habilitats lingüístiques i la seua capacitat de síntesi d'una obra literària (20%). El 
40% restant correspondrà a l'examen final, amb preguntes breus sobre la part teòrica de 
l'assignatura, on caldrà ser capaç de relacionar diversos conceptes al voltant dels 
continguts. 
Els percentatges d'avaluació del «Taller d'expressió oral i lectoescriptura en 
català» s'ajusten, en canvi, a la distribució ponderada següent: el 40% correspondrà a 
una entrevista oral final, on l'alumnat haurà de demostrar les seues habilitats 
lingüístiques (nivell C1) mitjançant una entrevista sobre continguts teòrics i pràctics de 
l'assignatura o d'algun treball o ressenya presentats individualment o en grup i a una 
prova escrita mixta, amb una qüestió a desenvolupar i preguntes tipus test sobre la part 
teòrica de l'assignatura. El 60% restant corresponent al vessant d'avaluació contínua, es 
distribueix entre l'elaboració d'un treball d'investigació en grup que caldrà presentar 
oralment a classe i la presentació d'un mínim de dues ressenyes crítiques d'articles o 
llibres d'especialitat. 
 Finalment, s'ha establert que la bibliografia i els recursos que cal considerar en 
el darrer bloc de les guies docents es reduïsquen a un màxim d'ítems de caràcter general 
i bàsic. D'una banda, un màxim de deu enllaços on line que l'alumnat puga consultar 
directament a través del link (webgrafia), i, d'altra banda, un màxim de dues o tres 
lectures essencial per cada bloc d'estudi, d'acord amb els paràmetres de distribució 
descrits anteriorment. 
3. CONCLUSIONS 
Al llarg de les diverses sessions organitzades per tal de portar a terme la tasca de 
confecció de les guies docents de les assignatures «Taller d'expressió oral i 
lectoescriptura en català» i «Taller d'animació lectora i biblioteca en català» s'han 
desenvolupat, en l'ordre detallat en l'apartat 2 d'aquest article, els punts que s'esmenten a 
continuació: competències de l'assignatura, tant generals del títol com específiques; 
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objectius formatius; continguts teòrics i pràctics; pla d'aprenentatge ―atenent a les 
activitats relacionades amb la teoria i la pràctica, així com activitats formatives de 
caràcter no presencial—; desenvolupament setmanal de les activitats; avaluació; 
bibliografia i d'altres recursos. 
Aquestes assignatures optatives del grau de Mestre d'Educació Infantil cerquen 
d'aprofundir en el coneixement del context sociolingüístic valencià parant atenció, de 
més a més, en la situació d'altres territoris bilingües de l'Estat espanyol, amb l'objectiu 
d'aprofundir en les implicacions educatives d'aquests contextos en els currículums de 
l'Educació Infantil.  
En aquest sentit, l'equip de docents que hem elaborat les guies docents ha 
treballat amb la intenció que aquestes matèries aprofundisquen en el coneixement 
d'orientacions metodològiques específiques que proporcionen als alumnes les eines 
necessàries per a ensenyar i fer aprendre la parla i la lectoescriptura, per un cantó, i la 
iniciació al món de la literatura infantil, per l'altre, tot parant especial esment a la 
tradició oral i folklòrica i als recursos d'animació lectora com a mitjans idonis per 
l'etapa d'Educació Infantil. 
D'altra banda, aquestes assignatures pretenen augmentar la competència oral i 
escrita en llengua catalana del nostre alumnat fins a l'assoliment del nivell C1 d'acord 
amb el Marc Europeu Comú de Referència de les Llengües (MECR) establert pel 
Consell d'Europa. En aquesta línia, s'han revisat els criteris avaluadors amb el propòsit 
de garantir que els estudiants assolisquen els objectius de l'assignatura desenvolupant 
les capacitats que els permetran portar a terme una activitat docent adequada, tant pel 
que fa al nivell de llengua com a les orientacions metodològiques relacionades amb un 
ensenyament-aprenentatge de caràcter constructivista, que proposem com a base de 
totes les assignatures. 
En definitiva, les guies docents d'aquestes assignatures tracten d'establir les 
bases per a desenvolupar unes matèries que asseguren l'adequada formació de mestres 
en educació per a infants sensibles i capacitats per atendre un alumnat multicultural i 
plurilingüe dins un territori amb dues llengües en estatus de cooficialitat i un context 
sociolingüístic, com el valencià, difícil d'afrontar per part dels professionals de l'àmbit 
de l'educació que no disposen dels recursos escaients. 
 
4. DIFICULTATS TROBADES  
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Una de les dificultats habituals en aquesta mena de dinàmiques de treball cal 
situar-la, indefectiblement, en la problemàtica que comporta conjuminar un calendari de 
reunions que possibilite l'assistència de tots els membres implicats en el procés. En 
aquest sentit, cal reconéixer que sovint ha resultat difícil consensuar dates per a 
l'organització de reunions de treball en què tothom hi poguera assistir. Amb tot, totes les 
reunions mensuals han congregat vora tres terceres quarts del professorat. La solució 
parcial ha estat detallada en l'apartat de la metodologia, a través de la divisió de la xarxa 
en dos subgrups de treball que han funcionat de manera separada entre sessió i sessió, a 
través de trobades de petit grup als despatxos o mitjançant recursos telemàtics 
compartits com les aplicacions Google Docs o Dropbox. 
La problemàtica més greu, però, cal situar-la en un espai que s'escapa de les 
possibilitats dels docents: el disseny de les assignatures i, més concretament, del 
cronograma orientatiu del pla de treball d'acord amb la disposició horària prevista pels 
plans d'estudis de les noves titulacions de grau de la Facultat d'Educació, que preveuen 
que en tan sols set setmanes lectives es concentre la impartició d'un conjunt de matèries 
de 60 hores presencials. L'estada de l'alumnat als CEIP de la demarcació territorial 
educativa alacantina amb motiu de les pràctiques preprofessionals, previstes tot just 
durant els dos mesos restants dels dos quadrimestres en què s'impartiran aquestes 
assignatures optatives, ha provocat que la distribució dels continguts teòrics i pràctics i 
la configuració de les sessions acadèmiques s'haja convertit en un veritable maldecap a 
l'hora d'aconseguir un resultat mínimament atractiu per a l'auditori. 
Tanmateix, cal manifestar que el compromís i el rigor que han evidenciat la 
major part dels integrants d'aquesta xarxa ha fet que la magnitud del despropòsit quant a 
distribució horària haja quedat en part minimitzat. 
 
5. PROPOSTES DE MILLORA  
En relació amb el plantejament de possibles propostes que incrementen la 
implicació del professorat en aquesta mena de projectes, la fixació d'un calendari rígid 
en què es controle i se'n reconega d'alguna manera l'assistència, pot ser una mesura 
eficaç perquè els docents que formen part de les xarxes d'investigació s'autoexigisquen 
un grau de compromís més gran. En aquest sentit, els seminaris organitzats per l'ICE ara 
fa uns anys sobre el disseny de guies docents a càrrec del professor Francesc Pastor 




6. PREVISIÓ DE CONTINUÏTAT 
Després haver concentrat tot l'esforç de la present edició del Projecte de Xarxes 
d'Investigació en Docència Universitària en l'elaboració de les guies docents de les 
assignatures optatives que s'impartiran d'ençà el proper curs acadèmic en la titulació del 
grau de Mestre en Educació Infantil, el propòsit de cara a futures edicions no pot ser un 
altre que avaluar el desenvolupament de les metodologies aplicades a través d'aquestes 
matèries. Caldrà atendre, així doncs, a aspectes puntuals com ara l'anàlisi dels sistemes i 
dels instruments d'avaluació de coneixements, destreses i habilitats exigides; o la 
implementació, tal com s'ha provat a fer en les dues assignatures obligatòries de primer i 
segon curs d'aquest mateix pla d'estudis que són competència del Departament de 
Filologia Catalana, d'estratègies i mecanismes que incrementen la qualitat d'aspectes 
inherents als objectius formatius associats essencialment a la competència oral en la 
llengua pròpia del territori. 
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i Encara que la temàtica i els continguts eren en aquest cas més divergents, les altres dues 
assignatures de la «Xarxa Educació Primària (matèries de Filologia Catalana)», l'obligatòria «Llengua 
catalana i planificació lingüística a l'escola» (17531) i l'optativa «Taller de literatura catalana popular» 
(17556), també han estat dissenyades d'acord amb els criteris de transversalitat i d'homegeneitat apuntats 
adés en el marc de coordinació de totes dues xarxes. 
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RESUM (ABSTRACT)  
Aquest article té l’objectiu de deixar constància dels avanços en matèria d’innovació docent duts a terme 
per la xarxa 2436 d’Educació Primària, formada per professorat del Departament de Filologia Catalana 
que imparteix docència en la Facultat d’Educació de la Universitat d’Alacant. En concret, ens centrarem 
en tres assignatures del Grau de Mestre en Educació Primària: en primer lloc, Taller de Literatura Infantil 
i Juvenil Catalana i Animació Lectora; en segon lloc, Llengua Catalana i Planificació Lingüística a 
l’Escola; en tercer lloc, Taller de Literatura Catalana Popular. Al llarg de l’article, doncs, explorarem els 
continguts acordats, la metodologia docent emprada, els sistemes d’avaluació i altres aspectes relacionats 
amb les guies docents, com també la dinàmica de coordinació duta a terme per a assegurar el consens i la 
qualitat dels resultats finals.  
 
Paraules clau: xarxa docent, Filologia Catalana, Primària, literatura infantil i juvenil, literatura popular, 
planificació lingüística. 
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1. INTRODUCCIÓ  
La xarxa 2436 d’Educació Primària s’origina per la necessitat de coordinar 
l’elaboració de les guies docents de tres assignatures optatives que el Departament de 
Filologia Catalana de la Universitat d’Alacant impartirà, durant els cursos acadèmics 
2012-2013 i 2013-2014, en el Grau de Mestre en Educació Primària de la Facultat 
d’Educació. Es tracta de Taller de Literatura Infantil i Juvenil Catalana i Animació 
Lectora; Llengua Catalana i Planificació Lingüística a l’Escola i, finalment, Taller de 
Literatura Catalana Popular. Les dues primeres són optatives del primer semestre de 
tercer curs i la tercera és optativa del segon semestre de quart curs. Tots els membres de 
la xarxa tenen experiència en aquesta mena de col·laboració, ja que han participat en 
convocatòries anteriors del Projecte Xarxes convocat per l’Institut de Ciències de 
l’Educació de la Universitat d’Alacant, que cada curs acadèmic proporciona al 
professorat d’aquesta universitat el marc idoni i l’assessorament necessari per a 
elaborar, en grup, guies docents i altres projectes d’innovació docent relacionats amb les 
assignatures dels diversos graus en procés d’implantació.  
Al llarg d’aquest article, doncs, explorarem els continguts acordats i la manera 
com s’ha procurat evitar tant superposicions i repeticions com buits o mancances; la 
metodologia docent emprada i compartida en molts casos per la relació de semblança o 
continuïtat entre les assignatures; els sistemes d’avaluació pactats que contenen 
qüestions comunes (com la importància de la competència lingüística en totes les 
assignatures que condueixen a l’obtenció de la capacitació docent), i altres aspectes 
relacionats amb les guies docents, com ara l’esforç per sintetitzar la llista de bibliografia 
de cada assignatura per a oferir referències que l’alumnat haurà d’usar necessàriament 
per a completar o elaborar els exercicis o els continguts de les assignatures. En els 
darrers apartats, a més, explicarem la dinàmica de coordinació duta a terme entre els 
membres de la xarxa i també amb altres xarxes per a assegurar el consens i la qualitat 
dels resultats finals.  
 
2. LES GUIES DOCENTS DE LES OPTATIVES DEL GRAU DE MESTRE EN 
EDUCACIÓ PRIMÀRIA 
En els apartats que segueixen mirarem de resumir les principals aportacions de 
les guies docents de les tres assignatures esmentades anteriorment pel que fa als 
continguts, la metodologia docent i els sistemes d’avaluació emprats. Així, resseguirem 
aquests apartats de les guies i els posarem en diàleg, per a mostrar la tasca de reflexió i 
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coordinació duta a terme per la xarxa. Abans d’això, però, resumirem breument el 
context i els objectius de les assignatures per a situar adequadament l’anàlisi posterior.  
Taller de Literatura Infantil i Juvenil Catalana i Animació Lectora ofereix una 
introducció a la literatura catalana infantil i juvenil contemporània i a les tècniques 
d’animació lectora. Els coneixements i les competències que l’alumne hi pot assolir 
contribueixen a l’adquisició d’una competència literària, cultural, en primer terme, i 
lingüística, en segon; competències que li permetran adquirir una formació vàlida per a 
les tasques docents del grau de Mestre en Educació Primària. Igualment important 
resulta, en tractar-se d’una assignatura de tercer, continuar treballant aspectes 
actitudinals presents en altres assignatures de primer i segon, com ara el 
desenvolupament del sentit crític de l’alumne i el foment d’una actitud positiva cap a la 
literatura. Així mateix, aquesta assignatura es coordina especialment amb altres 
assignatures de tercer, com ara Taller de Literatura Catalana Popular —que pertany a 
aquesta mateixa xarxa— perquè l’alumne obtinga una formació òptima que abaste tots 
els gèneres.  
Taller de Literatura Catalana Popular efectua una aproximació a la literatura 
popular catalana, amb una atenció particular a les possibilitats creatives i didàctiques 
d’aquest tipus de literatura. Està dissenyada per a introduir l’alumnat en el concepte, els 
objectius i la metodologia dels estudis etnopoètics i de la cultura popular en general, 
com també de la corresponent rendibilitat didàctica. L’alumnat adquireix en aquesta 
assignatura coneixements i competències que complementen la seua formació literària, 
cultural, lingüística i didàctica, i que, a més, permeten assolir una capacitat vàlida per a 
les tasques investigadores i docents pròpies del grau d’Educació Primària. 
Llengua Catalana i Planificació Lingüística a l’Escola pretén, en primer lloc, 
introduir les principals nocions de la sociolingüística, les característiques socials i 
escolars que presenten les situacions de contacte lingüístic, com també el concepte i la 
praxi de variació lingüística per tal que l’alumnat siga capaç d’analitzar i valorar el 
context social i pedagògic on ha de desenvolupar la seua tasca professional. A més, s’hi 
exploren els conceptes fonamentals de la diversitat lingüística del món. Aquests 
coneixements tenen l’objectiu de fer entendre, ajudar a dissenyar i aplicar correctament 
models d’educació plurilingüe en el sistema educatiu valencià. L’alumnat haurà 
d’analitzar el currículum de llengua i literatura de la Comunitat Valenciana i aplicar els 
coneixements de l’assignatura per tal de fer programacions didàctiques de l’àrea de 
Valencià: Llengua i Literatura. També elaboraran unitats didàctiques, projectes de 
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treball i tallers orientats a l’aprenentatge de la llengua i la literatura en el segon i tercer 
cicle de l’Educació Primària. Finalment, hauran d’aprofundir el coneixement teòric i 
pràctic (tant oral com escrit) de la llengua catalana per tal que augmente la seua 
capacitat comunicativa fins aconseguir un nivell C1 que els permeta ser un model de 
referència per als escolars. 
Les tres assignatures estan inserides en l’itinerari per a obtenir el Certificat de 
Capacitació Docent en Valencià (30 crèdits) o el Diploma de Mestre en Valencià (40 
crèdits), per la qual cosa el contingut lingüístic serà valorat i avaluat en totes.  
 
2.1 Els continguts de les assignatures 
 El temari de Taller de Literatura Infantil i Juvenil Catalana i Animació Lectora 
es basa, en part, en el d’una assignatura ja extingida, Literatura Infantil (val.), que 
podien cursar tots els estudiants dels graus de Mestre de la Facultat d’Educació mentre 
les antigues diplomatures eren vigents. Ara es proposa organitzar els continguts en 
quatre blocs. El primer, titulat “Què és la literatura infantil?”, mira de donar resposta a 
aquesta qüestió mitjançant quatre temes: “Anàlisi del concepte de literatura infantil i 
juvenil”, “L’adquisició de la competència literària”, “La literatura i l’infant” i “Criteris 
per a valorar les obres de literatura infantil i juvenil”. El segon bloc es titula “Els 
gèneres de la literatura infantil i juvenil”, i es divideix en sis temes: “La poesia i la 
cançó”, “La narrativa”, “Els àlbums il·lustrats”, “El teatre i la dramatització”, “Les 
revistes infantils i juvenils. El còmic” i “Noves tendències de la literatura infantil i 
juvenil”. El bloc número 3, “El paper de la literatura de tradició oral”, fa un repàs breu 
per la literatura popular, una mena d’introducció amb solament dos temes, perquè 
l’assignatura Taller de Literatura Popular ja s’encarrega d’ampliar aquesta temàtica en 
el curs de quart. Els dos subapartats d’aquest bloc són, doncs, “El folklore oral: gèneres 
i repertoris” i “La literatura de tradició oral a l’esco-la primària”. El quart i últim bloc és 
“El foment escolar de la lectura i la creativitat literàries”, i tracta els temes següents: 
“L’accés a la literatura infantil i juvenil”, “Les tècniques d’animació lectora” i “De la 
lectura a l’expressió escrita”.  
 L’assignatura Taller de Literatura Catalana Popular se centra, de manera 
monogràfica, en el punt que en el paràgraf anterior solament apareixia desenvolupat en 
dos temes. Així, comença amb un bloc titulat “Introducció a la literatura catalana 
popular”, que consta del temes “La noció d’etnopoètica. Estudis d’etnopoètica 
catalana”, “Característiques generals de la literatura de transmissió oral” i “Tipologia de 
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la literatura popular tradicional: rondalles, mites, llegendes, succeïts, anècdotes, acudits, 
idiomatismes, enigmes, embarbussaments, mimologismes, fórmules rimades, cançons, 
romanços, refranys, endevinalles, etc”. Una vegada definida i inventariada la literatura 
popular, passa a centrar-se en el bloc “Funcions de la literatura popular tradicional”, 
dividit en els apartats “Les funcions tradicionals de la literatura”, “Les funcions 
tradicionals de la literatura popular en relació amb els continguts, les competències i els 
objectius del sistema educatiu valencià” i “La literatura popular en la planificació de 
l’educació primària”. El bloc 3 es titula “Idiomatismes”, i té els epígrafs “Els 
idiomatismes, el discurs prefabricat i el geni de la llengua”, “El refranys: caracterització 
i tipologia. El valor didascàlic dels refranys: ciència, coneixement i cultura popular” i 
“Les endevinalles: jocs del llenguatge i metàfores quotidianes”. El quart bloc s’ocupa de 
“El rondallari català”, títol que es desenvolupa en “Particularitat i universalitat dels 
contes populars”, “La morfologia del conte: una gramàtica universal per a les formes de 
la fantasia”, “La indexació de motius rondallístics. El projecte Rondcat: possibilitats 
didàctiques”, “El llegendari català”, “Relats etiològics. La necessitat d’explicar: ciència 
i llegenda; raó i fantasia”, “La llegenda contemporània i la pseudollegenda” i 
“Llegendes històriques i llegendes geogràfiques. La ruta de les llegendes”. El penúltim 
bloc recorre a “El cançoner popular” per a tractar els subtemes “El cançoner popular: 
temes, funcions i propostes de classificació”, “El cançoner popular català” i “Tipus i 
formes de la cançó improvisada”. Finalment, el bloc 7 fa una mica d’història en 
“Aproximació diacrònica a l’etnopoètica catalana”, i es desenvolupa en “Relació entre 
els diversos contextos socioculturals i la literatura popular tradicional”, “Cicles narratius 
de l’imaginari popular català, valencià i balear: Jaume I; sant Vicent Ferrer; moros i 
cristians” i “Manifestacions, recopilacions i estudis de literatura catalana popular”.  
 L’assignatura Llengua Catalana i Planificació Lingüística a l’Escola es desmarca 
una mica dels continguts que hem vist fins ara, ja que deixa una mica de banda els 
continguts literaris per a passar a centrar-se en aspectes lingüístics i sociolingüístics, 
especialment pel que fa al futur context de treball de l’alumant: l’escola. De fet, 
procedeix d’una assignatura anterior, extingida, que hi feia referència: Escola i Llengua 
al País Valencià. Així, es desenvolupa en quatre blocs que, alhora, tenen diversos 
apartats i subapartats temàtics: tot seguit enumerarem, solament, els epígrafs de primer 
nivell. El primer, “El paper de l’escola en el desplegament social i lingüístic de 
l’infant”, tracta de “Escola i societat” i “Llengua i societat; el segon, titulat “Un sol món 
per a moltes llengües”, se centra en “La varietat lingüística” i “La diversitat lingüística”; 
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el tercer, “Situació actual de llengua i l’escola al País Valencià”, es divideix en “La 
llengua catalana a hores d’ara”, “El tractament de les llengües en el currículum 
d’educació primària” i “Entre la norma i l’estàndard: el model de llengua per a la 
normalització lingüístic a l’escola”. L’últim bloc consta de les pràctiques de 
l’assignatura, i té els temes següents: “Prova diagnòstica de nivell de llengua”, 
“Perífrasis verbals. Pronoms relatius”, “Preposicions. Interferències lèxiques”, “Supòsit 
de sociolingüística. Interferències en la morfologia verbal”, “Pràctica de tipologia 
textual referida al bilingüisme. Correcció morfologia verbal”, “Elaboració i exposició 
pública d’un decàleg per a l’ús d’un espai escolar. Pronoms personals febles” i, 
finalment, “Confecció i exposició pública d’una seqüència didàctica per a 
l’ensenyament de la llengua”.  
 
2.2 El pla d’aprenentatge i la metodologia docent  
 El caràcter eminentment pràctic de les assignatures dissenyades per la xarxa 
aconsella una divisió igualitària entre hores de teoria i pràctica, i no la més tradicional 
on predomina la teoria per sobre de la pràctica. Així, totes tenen 6 crèdits ECTS que es 
distribueixen en 3 crèdits de teoria i 3 de pràctica. En qualsevol cas, les hores 
corresponents a la teoria es desenvolupen en classes teoricopràctiques interactives que, 
amb suports visuals i audiovisuals, combinen la impartició de continguts conceptuals 
amb la pràctica de continguts procedimentals i actitudinals. Per posar-ne un cas, en 
Taller de Literatura Catalana Popular les classes teoricopràctiques es dediquen a 
explicar els continguts organitzats en els set blocs temàtics, tot i que l’ordre que 
presenten es pot alterar segons les necessitats metodològiques i la dinàmica de les 
sessions presencials. Aquestes sessions tenen com a objectiu que l’alumnat puga 
consolidar els coneixements i les habilitats  necessàries per a reconéixer, entendre i 
analitzar les principals manifestacions etnopoètiques —i de cultura popular, en 
general— dels diferents territoris de llengua catalana, amb una atenció específica del 
cas valencià. Per a tal propòsit, l’alumnat ha de conéixer els aspectes essencials de la 
bibliografia bàsica de l’assignatura, de manera que els puga comentar, aplicar i discutir 
amb la resta de companys i amb el professorat. 
Per la seua banda, en les classes pràctiques es fan activitats, normalment en 
grup, referides als continguts aplicats de la matèria: anàlisi de casos, resolució de 
supòsits pràctics, comentaris de textos i materials específics, anàlisi i elaboració de 
seqüències i unitats didàctiques, etc. Per exemple, en Llengua Catalana i Planificació 
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Lingüística a l’Escola, la realització dels treballs de grup té com a finalitat aplicar les 
competències adquirides a la resolució de situacions docents referides al coneixement 
del sistema educatiu valencià, de les diverses situacions socials de contacte lingüístic i a 
la realitat multilingüe del món. En aquest apartat es remarca,  més enllà del valor del 
treball individual, la importància de l’aprenentatge cooperatiu com a recurs docent. 
A més, en totes les assignatures la tutorització grupal de l’alumnat serveix com a 
mitjà per a la coordinació dels estudiants en les tasques i en les activitats de grup, la 
reflexió sobre la marxa del curs, les dificultats que hagen pogut sorgir, etc.  
En les hores no presencials que corresponen a les assignatures analitzades (90 
per a cada una), l’alumnat ha de preparar les classes teòriques, fer els treballs, tant 
individuals com col·lectius, resoldre dubtes mitjançant les tutories individuals 
(presencials i no presencials), estudiar els continguts de la matèria, etc. En alguna més 
específica, com Taller de Literatura Catalana Popular, es requereixen setanta-cinc hores 
per a fer el treball individual de l’assignatura, on s’inclou el treball de camp, la 
planificació de la recerca, el processament de les dades obtingudes i la codificació final 
dels materials etnopoètics a què es referisca el projecte. Així mateix, també s’hi inclou 
l’estudi individual de l’assignatura pel que fa a lectures crítiques, elaboració de 
materials d’estudi, preparació de les exposicions orals i de l’examen escrit, etc. 
Com podem observar, la realització de les pràctiques ocupen bona part del temps 
no presencial de l’alumnat d’aquestes tres assignatures. Ara bé, hi ha una dificultat 
afegida que procurarem solucionar quan entren en vigor els cursos corresponents (tercer 
i quart del grau de Mestre en Educació Primària): la concentració de les hores lectives 
en dos mesos dels semestres corresponents, cosa que implica que l’alumnat tindrà 
setmanes amb deu hores dedicades a l’assignatura, una formació intensiva que impedeix 
disposar del temps necessari per a assimilar continguts i elaborar els materials de les 
pràctiques al mateix ritme amb què transcorre l’assignatura. Aquest horari, dissenyat per 
a afavorir les pràctiques de l’alumnat en centres de Primària durant bona part del 
semestre, anirà probablement en detriment de la qualitat del procés ensenyament-
aprenentatge.  
 
2.3 L’avaluació  
Com podrem observar a continuació, les tres assignatures comparteixen criteris 
d’avaluació semblants, basats en la valoració de l’esforç presencial i no presencial de 
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l’alumnat i també en els coneixements i les competències que ha d’haver adquirit al 
llarg de l’assignatura.  
Començarem explicant el procés d’avaluació de Taller de Literatura Infantil i 
Juvenil Catalana i Animació Lectora. En aquesta assignatura es distingeix entre:  
a) Avaluació formativa, resultat de l’avaluació de la participació i els treballs 
realitzats durant les activitats formatives presencials i no presencials. Aquesta modalitat 
exigeix un compromís d’assistència de l’estudiant i es basa en el treball de classe teòric 
i pràctic més el treball autònom (activitats formatives no presencials). Per tant, s’ha de 
dur a terme al llarg del procés d’ensenyament-aprenentatge i, per a optar-hi, cal que 
l’alumnat assistisca amb regularitat a classe (mínim del 80% del temps presencial) i que 
faça i presente els treballs pràctics de l’assignatura. 
En relació amb aquest apartat, hem considerat necessari incloure un paràgraf que 
normativitze un problema que ja s’ha manifestat en anys anteriors: el del plagi, sobretot 
de fonts (sovint dubtoses) procedents d’internet, que l’alumnat usa indiscriminadament i 
sense citar-ne la procedència per a elaborar treballs sobre autors de literatura infantil i 
juvenil, o sobre obres concretes, etc. Per tant, hem preferit advertir que es considerarà 
plagi (i, per tant, causa de suspens) tot treball que incloga informació no original 
procedent de fonts diverses (internet, llibres, etc.) i no se’n consigne adequadament la 
procedència. Perquè citen les fonts utilitzades els proporcionarem un sistema de citació 
bibliogràfica coherent a principi de curs. Així mateix, acabem recordant que tot treball 
que no aporte cap part original de l’alumnat, serà suspés. 
b) Prova final oral i/o escrita, que ens permet saber si el procés d’aprenentatge 
avaluat formativament ha obtingut el resultat esperat. 
L’avaluació de Taller de Literatura Catalana Popular va en el mateix sentit que 
la que acabem de mostrar: també consta d’avaluació formativa o contínua i prova final. 
Pel que fa a la primera, s’hi valora l'assistència i la participació a classe, com també els 
diferents treballs que l'alumnat fa al llarg del curs i el seguiment de les activitats 
complementàries. A més, s’hi presta una atenció especial al treball individual tutoritzat, 
que té un pes específic del 20% en la nota final de l’assignatura. Pel que fa a la prova 
final, consta d’un examen escrit i un altre oral en què l'alumnat ha de demostrar el grau 
en què ha assolit els objectius de l'assignatura, com també la competència comunicativa, 
oral i escrita. Per a acabar, es fan dos remarques més de tipus general: que l’alumnat no 
presencial haurà de realitzar els treballs pertinents i l’examen final per a superar 
l’assignatura i que per a aconseguir una qualificació final d’apte cal superar la nota 
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mínima de 4 tant en l’avaluació corresponent al treball com en l’examen final i en 
l’entrevista oral. Amb aquestes remarques ens proposem prevenir diverses 
problemàtiques que hem hagut d’afrontar en cursos anteriors: en primer lloc, la 
casuística d’alumnat que per raons diverses no assisteix a classe (per exemple, per estar 
fent el pràcticum de cursos posteriors, o per estar treballant, etc.) i, per tant, no participa 
en treballs en grup, en exposicions orals a classe, etc. Tot i que la normativa de 
permanència aprovada per la Universitat d’Alacant disposa que l’assistència a classe és 
obligatòria, preferim consignar la possiblitat d’alumnat absentista i preveure’n 
l’avaluació. En segon lloc, i segons informació consultada al defensor universitari, és 
lícit establir una nota mínima en cada part per a fer mitjana i aprovar l’assignatura, 
sobretot en matèries on el domini lingüístic és fonamental i la competència oral no es 
pot compensar, per exemple, solament amb treballs escrits. És a dir, que un alumne que 
obtinga un 2 en l’entrevista oral no pot aprovar encara que tinga un 8 en la part escrita, 
perquè són competències que han d’anar unides i que compten per a l’itinerari de 
Capacitació Docent en Valencià i el Diploma de Mestre en Valencià, dels quals aquesta 
i la resta d’assignatures formen part.  
 Pel que fa a Llengua Catalana i Planificació Lingüística a l’Escola, l’avaluació 
és contínua i global, i té caràcter orientador i formador. Analitza els processos 
d’aprenentatge individual i col·lectiu. Per al professorat d’aquesta assignatura, la 
qualificació, representació última del procés d’avaluació, ha de ser el resultat de 
l’aprenentatge individual entés com un procés que té a veure fonamentalment amb 
canvis intel·lectuals i personals dels estudiants en trobar-se amb situacions noves que 
exigeixen desenvolupar capacitats de comprensió i raonaments nous. Per tant, no és sols 
l’adquisició dels coneixements. La informació per a provar l’aprenentatge serà 
arreplegada, principalment, mitjançant el seguiment periòdic del progrés dels estudiants 
tant a l’aula com a les tutories individuals i en grup; l’avaluació dels treballs 
encomanats, incloses l’anàlisi i la valoració d’observacions sobre treballs elaborats per 
altres; la valoració de la participació individual i en grup, tant a l’aula com en les 
tasques que es fan fora de l’aula; proves orals i escrites, que es faran depenent dels 
resultats de l’avaluació contínua: atés que l’alumnat ha d’adquirir part de les 
competències com a conseqüència del desenvolupament de l’activitat docent 
planificada, en aquelles situacions en què hi haurà una prova final la seua aportació no 
serà més del 50%  de la nota final. 
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3. CONCLUSIONS  
Com hem pogut observar en els apartats anteriors, el procés de coordinació dut a 
terme per la xarxa d’innovació docent ens ha permés acordar continguts no repetitius i, 
a l’hora, exhaustius, de les matèries objecte d’estudi. També ens ha facilitat consensuar 
metodologies docents i tipus de pràctiques, a més d’acords generals com què fer en cas 
de plagi o si establir una nota mínim per a aprovar cada part de l’assignatura. Per 
resumir els punts principals de cada guia docent i el balanç que en fan els professors i 
les professores responsables, tot seguit mirarem de dedicar uns paràgrafs a la síntesi 
d’aquestes qüestions.  
La guia docent del Taller de Literatura Catalana Popular ha estat elaborada amb 
la intenció d’aportar a l’alumnat del grau d’Educació Primària tota la informació 
necessària per a garantir el seguiment adient de l’assignatura a la qual s’hi refereix. És 
pretén, d’una banda, descobrir i ensenyar què és l’etnopoètica catalana i en quines 
manifestacions s’hi materialitza; i, d’una altra banda, quin rendiment didàctic poden 
extraure de tot aquest material. Així, amb aquests objectius, hem redactat a la guia un 
breu context inicial de l’assignatura que done unes pautes generals als alumnes sobre 
què s’hi trobaran. Després, i ja d’una manera molt més específica, s’han establit les 
competències necessàries que requereix aquesta assignatura, tant les generals com les 
pròpies, l’elaboració de les quals ha estat més fàcil ja que han sigut agafades de la fitxa 
que l’assignatura ja tenia fixada a tal efecte. 
A continuació, s’ha dut a terme la concreció dels objectius esmentats amunt en 
vuit punts específics on ja es fila més prim, com per exemple amb els diferents tipus 
manifestacions de les quals parlàvem i que els alumnes hauran de conéixer (conte, 
llegenda, embarbussament...). Aquest punt dóna peu a l’elaboració dels continguts 
teòrics i pràctics, que han estat segmentats en blocs i, dins cada bloc, en diferents temes, 
perquè l’alumnat tinga més clar el temari que se seguirà. Ens mourem des d’un primer 
bloc introductori sobre el concepte d’etnopoètica fins a la concreció en els següents 
blocs dels gèneres que s’emparen sota aquesta etiqueta. L’elaboració d’aquest apartat ha 
resultat més complicada ja que havíem de cenyir els continguts al temps de duració de 
l’assignatura, dos pols no sempre fàcils de conciliar. 
Pel que fa al pla d’aprenentatge, s’ha intentat atendre les necessitats dels 
alumnes presencials i no presencials perquè la realitat que es viu a la universitat ho 
requereix, de manera que les activitats teòriques i pràctiques que es realitzaran seran de 
60 hores presencials per als alumnes d’aquest caràcter i de 90 hores per als alumnes 
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absents. Totes aquestes activitats es concreten en un cronograma definit sota diversos 
paràmetres entre els quals destaquem, com ja s’ha dit adés, el de les hores en relació 
amb les activitats que es duran a terme, ja que ha sigut difícil fer-los coincidir sobretot 
pel que respecta als alumnes no presencials. 
Finalment, el tema de l’avaluació ha resultat també, al seu torn, un dels més 
ardus, perquè al capdavall acaba sent allò que més interés suscita als alumnes, raó per la 
qual calia detallar tals criteris de manera nítida i precisa. Fet i fet, després de diversos 
debats al voltant dels diversos aspectes exposats en aquestes línies, el resultat final han 
estat satisfactori, pensem, tant per al professorat com per a l’alumnat. 
L’elaboració de la guia docent de l’assignatura Llengua Catalana i Planificació 
Lingüística a l’Escola ha sigut realitzada seguint les indicacions dels models establits 
per a les guies docents i les indicacions contingudes en les fitxes de Primària, adaptant-
les a la realitat actual. El temari s’ha basat —en part— en l’assignatura extingida Escola 
i Llengua al País Valencià, però se n’han actualitzat els continguts, llevant els obsolets i 
aquells que se superposaven amb altres assignatures (especialment Didàctica de la 
Llengua Catalana per a l’Educació Primària). A més, hem afegit continguts que 
permetran a l’alumnat tenir una visió clara de l’actual situació sociolingüística 
valenciana en relació amb l’escola. 
També hem modificat el sistema d’avaluació per tal que hi haguera un 
seguiment de l’activitat, la participació, l’evolució i els progressos que fa l’alumnat a 
classe, més unes  proves finals on l’alumnat reflectisca els progressos, els objectius i les 
competències adquirits. 
La finalitat és que l’alumnat siga capaç d’analitzar, avaluar, fer servir i intervenir 
amb mètodes sociolingüístics i pedagògics en el context escolar i social on haurà de 
desenvolupar la seua professió. Per tal que tot açò no quedara en coneixements teòrics, 
hem previst una sèrie de classes pràctiques on l’alumnat haurà de fer servir els seus 
coneixements en situacions acostades a la realitat diària del docent. 
Finalment, també hem previst un aprofundiment en el coneixement gramatical 
que es durà a terme al llarg del curs, atés que els mestres i les mestres han de ser el 
model de referència lingüístic per a l’alumnat, a través d’un model de llengua normatiu 
però flexible i que tindrà en compte les formes i les solucions lingüístiques pròpies de 
l’entorn on es realitzarà la docència. 
En definitiva, l’assignatura Llengua Catalana i Planificació Lingüística a 
l’Escola pretén introduir les principals nocions de la sociolingüística, les 
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característiques socials i escolars que presenten les situacions de contacte lingüístic, 
com també el concepte i la praxi de variació lingüística per tal que l’alumnat siga capaç 
d’analitzar i valorar el context social i pedagògic on ha de desenvolupar la seua tasca 
professional. A més, es faran veure els conceptes fonamentals de la diversitat lingüística 
del món. Aquests coneixements tenen l’objectiu de fer entendre, ajudar a dissenyar i 
aplicar correctament models d’educació plurilingüe en el sistema educatiu valencià. 
L’alumnat haurà d’analitzar el currículum de llengua i literatura de la Comunitat 
Valenciana i aplicar els coneixements de l’assignatura per tal de fer programacions 
didàctiques de l’àrea de Valencià: Llengua i Literatura. 
Finalment, la guia docent de Taller de Literatura Infantil i Juvenil Catalana i 
Animació Lectora ha estat elaborada tenint en compte el temari de l’extinta Literatura 
Infantil (val.), que era comuna (bé com a optativa o assignatura de lliure elecció) a 
l’alumnat de les especialitats de Mestre en Educació Infantil, en Educació Primària, en 
Llengua Estrangera i en Educació Física. Com que ara el Taller s’oferirà solament a 
l’alumnat de l’especialitat en Primària, hem procurat adaptar els ítems a la franja d’edat 
d’interés durant aquesta etapa educativa. Així doncs, partint de les competències i els 
objectius marcats per la fitxa UA corresponent a l’assignatura, hem desenvolupat un 
temari que va des d’aspectes més generals, de context (definició de literatura infantil i 
juvenil, relacions entre la literatura i l’infant, etc.) fins a l’inventari de gèneres i 
tècniques d’animació lectora que dotaran als nostres estudiants de coneixements, 
destreses i actituds per a afrontar amb èxit el repte d’acostar la literatura als infants, 
d’estimular l’interés del seu futur alumnat pel reialment de la imaginació i la creativitat, 
d’establir les bases que conduiran a la formació de lectors motivats i crítics. Per això, 
una bona part de l’assignatura consisteix en activitats pràctiques en què l’alumnat ha de 
contar una rondalla davant del grup-classe, preparar una activitat d’animació lectora en 
petit grup, incloent-hi dramatitzacions, breus muntatges teatrals (també amb titelles, 
ombres xineses...), etc. Així és com es planifica, doncs, l’activitat docent: amb hores 
teoricopràctiques que exploren els conceptes necessaris perquè l’alumnat els 
desenvolupe després en les sessions pràctiques. L’avaluació, a més, té en compte el 
valor de l’esforç de l’alumnat per fer aquest tipus d’activitats, com també les proves 
finals on els estudiants demostren la formació integral que han adquirit. A més, prestem 
una especial atenció a la qüestió del plagi, ja que ha demostrat ser un problema en anys 
anteriors. Comptat i debatut, es tracta d’una assignatura amb orientació eminentment 
pràctica que es proposa ser realment útil a l’alumnat que en un futur haurà d’enfrontar-
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se amb una aula de Primària, però que no negligeix, d’altra banda, els continguts més 
teòrics, imprescindibles per a fonamentar la pràctica.   
 
4. DIFICULTATS TROBADES  
Les dificultats trobades en el procés de coordinació de la xarxa s’originen, 
principalment, per la manca de disponibilitat horària del professorat contractat a temps 
parcial que treballa, majoritàriament, en l’ensenyament secundari. Això va aconsellar 
fer reunions bimensuals, amb horari consensuat, que garantiren l’assistència i la 
participació de tothom. A més a més, vam treballar mitjançant documents compartits en 
línia (concretament, a través de l’aplicació documents de Google), àmbit que permetia a 
tot el professorat consultar els avenços que anaven fent-se en les guies docents i 
comentar el que altres companys havien inclòs en els documents, en una mena de debats 
interactius que després es manifestaven en modificacions i acords per a tancar els 
apartats de les guies. En les reunions presencials, complíem un ritme de treball 
planificat des del principi de curs (elaboràvem, cada dos mesos, els distints apartats de 
les guies, i posàvem en comú els resultats assolits). Això ha permés que les versions 
finals dels documents siguen el resultat del consens i la reflexió constant de tots els 
membres participants, fins i tot d’aquells que més difícil tenien la interacció i el diàleg 
diaris o setmanals per trobar-se treballant en centres d’ensenyament secundari.  
 
5. PROPOSTES DE MILLORA  
Les propostes de millora passen per ampliar les eines interactives en el procés de 
coordinació. Fóra bo, per exemple, usar les xarxes socials (per exemple, Google +) per a 
continuar el debat, ampliar idees i compartir troballes (Internet és una font inesgotable 
d’informació i avanços, per exemple, en matèria de TIC). Això no ha d’excloure, però, 
l’esforç per fer les reunions presencials malgrat les incompatibilitats horàries, ja que la 
interacció i el diàleg en directe són imprescindibles per a tancar acords i prendre 
decisions que poden haver estat discutides i analitzades anteriorment mitjançant les 
xarxes socials o els documents compartits en línia. Caldrà ampliar, també, la 
investigació sobre noves metodologies i avanços en matèria d’innovació docent en 
futures xarxes i projectes, perquè cal estar contínuament informats i explotar al màxim 
les possibilitats que les investigacions recents en matèria de didàctica de la llengua i la 
literatura ens faciliten.  
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6. PREVISIÓ DE CONTINUÏTAT  
Tots els membres de la xarxa han manifestat la intenció de continuar, en 
edicions futures del Programa Xarxes, participant en projectes d’innovació docent, tant 
pel que fa a l’elaboració de les guies docents d’assignatures en procés d’implantació 
com pel que fa a la investigació en materials curriculars per a assignatures que ja tenen 
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El proyecto tiene como objetivo la planificación de contenidos, materiales y metodologías docentes, del 
Tercer Curso del Grado en Arquitectura para 2012/13, de acuerdo con el Espacio Europeo de Enseñanzas 
Superiores (EEES.). Han formado parte del trabajo profesores que estarán implicados de forma activa e 
importante en la docencia de las asignaturas, pudiendo ser coordinadores/as. El proyecto se enmarca dentro de 











1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
En esta red de investigación docente, se analiza la implantación de las asignaturas 
del tercer curso del Grado en Arquitectura de la Escuela Politécnica Superior, partiendo de 
la experiencia en el desarrollo de los dos primeros cursos. Se recaba toda la información 
relevante de los dos primeros cursos respecto a los parámetros de información sobre la 
dedicación por parte del alumnado y aquellas consideraciones más relevantes que los 
coordinadores de curso han expuesto. 
Se han establecido los contenidos que se deben introducir en cada asignatura, 
tomando como premisa lo desarrollado en la Memoria de Grado en Arquitectura y 
determinando, en cada caso, la metodología a desarrollar tanto en la docencia como en la 
evaluación. Así mismo se han  coordinado todos los trabajos realizados por asignatura para 
obtener una mejor optimización en las planificaciones de los contenidos. 
Como base fundamentada es importante todo el  análisis que se ha realizado de los 
dos cursos anteriores, en los que además se incluyen los resultados obtenidos a través de las 
herramientas disponibles en los eServices de la Escuela Politécnica Superior: seguimiento 
de guías docentes y encuestas de dedicación, que aún siendo datos de cursos anteriores nos 
ayudan a mejorar la calidad en la programación de las actividades.  
El análisis y discusión es necesario para poder desarrollar mejor los contenidos que 
se incluyen en las guías docentes. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Para iniciar los primeros estudios se ha utilizado, como principal material de 
trabajo, la literatura académica que se desarrolla en la memoria del Grado en Arquitectura. 
Por otra parte se han consultado las guías docentes de asignaturas de primer y segundo 
curso, como punto de partida, al considerar asignaturas afines o con desarrollos similares en 
sus planteamientos docentes. Como apoyo para el contexto general de lo que supone el 
Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES) y los contenidos de las asignaturas, se ha 
consultado el libro blanco del título de Grado y el informe desarrollado en “Tuning 







los reales decretos, 1125/2003, 55/2005 (modificado por el 1509/2005), y el 1396/2007, 
que son la base de la ordenación y desarrollo de las enseñanzas en el Espacio Europeo. 
1.3 Propósito.  
Preparación de los contenidos de las asignaturas del Tercer Curso del Grado en 
Arquitectura, así como su planificación docente, metodología, cronograma y evaluación. 
También propiciar un primer marco para la coordinación entre las distintas materias y 
asignaturas que la componen.  
Análisis de la planificación de tareas presenciales y no presenciales: trabajos, 
entregas, pruebas, controles, tareas en grupo etc. Coordinar el conjunto de asignaturas de 
tercero del Grado en Arquitectura y evaluar las horas de dedicación por parte del alumnado 
a las mismas. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos. 
Análisis para el desarrollo de la planificación docente de las asignaturas de Tercer 
Curso del Grado en Arquitectura de acuerdo al EEES, basándonos en la experiencia y 
resultados obtenidos con las herramientas desarrolladas en la red de coordinación del curso 
2010/11. 
Estudio y planificación de contenidos, de las metodologías docentes y de evaluación 
presencial y no presencial, de acuerdo al EEES. 
Determinación del cronograma del desarrollo docente. 
Establecer una coordinación entre las distintas asignaturas. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Se ha desarrollado con el grupo de trabajo una planificación de tareas y criterios 
adoptados en las diferentes asignaturas. Se establecieron los procedimientos para la 
planificación de la implantación de los contenidos y que como consecuencia determinara el 
cumplimiento de las guías docentes propuestas por la Universidad. Para ello se 







analizados y discutidos en las reuniones programadas mensualmente por la Red de 
investigación y que consistieron en desarrollar: 
a. Contextualización de las materias y elaboración de actividades por asignatura.  
En cada materia correspondiente a tercero del Grado en Arquitectura, se ha definido su 
contextualización dentro de la carrera y sus objetivos. Como ejemplo de ello se expone a 
continuación lo realizado para la materia de Estructuras 2, que es una materia cuya base ha 
sido desarrollada durante el cuarto semestre en el curso anterior de segundo. 
 
ASIGNATURA: ESTRUCTURAS 2 
 
 




Durante el cuarto semestre de este grado (2º curso), se ha introducido al alumno en el 
ámbito estructural a nivel de conocimientos básicos.  
Esta asignatura continúa la formación en este ámbito y permite al alumno conocer el 
proceso general de DISEÑO y cálculo de estructuras de la edificación. 
En posteriores asignaturas se especificarán las particularidades del diseño y cálculo de 
estructuras de acero, hormigón armado y madera. 
• OBJETIVOS 
 
El principal objetivo de la asignatura consiste en transmitir al alumno los conocimientos 
asociados al proceso general de DISEÑO y cálculo de estructuras de la edificación. 
Este objetivo se divide en cuatro partes que sirven de base para el desarrollo del temario. 
1.- Diseño estructural en arquitectura. 
2.- Acciones en la edificación. 
3.- Cálculo y verificaciones estructurales. 
4.- Geotecnia. 
 
b. Preparación de las guías docentes, analizando los aspectos más relevantes de 
contenidos, metodología, cronograma y evaluación. 
La preparación de las guías docentes tiene como principal objetivo la programación 
por parte del profesorado de los contenidos y su cronograma, así como los criterios de 







proporcionen una información transparente, tanto al alumnado como a la sociedad, del 
desarrollo de las materias incluidas en el título de Grado en Arquitectura. 
Es necesaria tanto la planificación de contenidos así como su metodología y el 
cronograma para el desarrollo de los mismos, siendo muy importante la coordinación entre 
todas las asignaturas para que lo planificado sea compatible y complementario entre las 
distintas materias que constituyen el tercer curso y en general toda la titulación.  
Como ejemplo se presenta el desarrollo estructural considerado para la asignatura 
de  Estructuras 2, que tiene su fundamento en los conceptos y aplicaciones desarrolladas en 
la asignatura de Estructuras 1 de segundo curso. 
 




TEMA 1.  Introducción.      
1.1 Introducción. 
1.2 Conceptos previos. 
1.2.1 Geometría de masas. 
1.2.2 Esfuerzos. 
1.2.3 Tensiones, deformaciones y movimientos. 
1.3 Objetivos.  
1.4 El comportamiento estructural en la naturaleza. 
1.5 Referencias arquitectónicas. 
TEMA 2.  Diseño estructural. 
  2.1 Introducción. 
  2.2 El proyecto arquitectónico. 
    2.2.1 Conceptos estructurales como origen del proyecto. 
    2.2.2 Estructura como consecuencia del proyecto. 
  2.3 Diseño estructural. 
 
    2.3.1 Exigencias estructurales. 
    2.3.2 Procesos y marco de trabajo (estados límite). 
  2.4 La importancia de la geometría. 
  2.5 La sección. 
  2.6 Materiales y régimen de trabajo. 
  2.7 Sistemas de sustentación. 
  2.8 Aplicaciones informáticas. 
TEMA 3.  El Modelo estructural. 







  3.2 Definición y componentes del modelo estructural. 
  3.3 Informatización del modelo estructural. 
TEMA 4.  Acciones e hipótesis de carga. 
  4.1 Introducción. 
  4.2 Tipos de acciones. 
    4.2.1 Acciones gravitatorias  (G). 
    4.2.2 Acciones variables  (Q). 
    4.2.3 Acciones accidentales  (A). 
  4.3 Hipótesis de carga. 
 
TEMA 5.  Métodos de cálculo estructural. 
  5.1 Introducción. 
  5.2 Estructuras isostáticas, hiperestáticas y mecanismos. 
  5.3 Métodos de cálculo para estructuras hiperestáticas. 
    5.3.1 Métodos aproximados. 
    5.3.2 Método de las flexibilidades. 
    5.3.3 Método de las rigideces. 
  5.4 Método matricial de cálculo de estructuras. 
    5.4.1 Concepto de rigidez. 
    5.4.2 Procedimiento de cálculo. 
    5.4.3 Planteamiento local. 
    5.4.4 Planteamiento general. 
    5.4.5 Obtención de movimientos. 
    5.4.6 Obtención de esfuerzos. 
    5.4.7 Obtención de reacciones. 
TEMA 6.  Verificaciones estructurales. 
  6.1 Introducción. 
  6.2 Verificaciones de estabilidad y resistencia. Combinaciones. 
  6.3 Verificaciones de aptitud al servicio. Combinaciones. 
  6.4 Medidas correctoras. 
TEMA 7.  Respuesta del terreno. 
  7.1 Introducción. 
  7.2 Tipos de terreno. 
  7.3 El comportamiento del terreno y su relación con la estructura. 
  7.4 Datos físicos, químicos y mecánicos de los terrenos. 
  7.5 Estudio geotécnico. 
  7.6 DB-SE-C. Verificaciones estructurales. 
    7.6.1 Estabilidad. 







    7.6.3 Asientos. 




Los aspectos metodológicos varían entre las distintas asignaturas, por lo que inicialmente 
ha sido necesario desarrollarlos de forma individual.  Estas diferencias afectan directamente 
en los aspectos de evaluación y suponen un gran hándicap para el alumnado. Por una parte 
existen asignaturas en las que la continua realización de prácticas y entregas constituye su 
forma habitual de conseguir los objetivos. De otra existen asignaturas en las que resulta 
imprescindible inicialmente comprender una serie de contenidos para posteriormente 
realizar  prácticas en las que se apliquen y se demuestre su entendimiento. 
Inicialmente se analizan las diferentes metodologías, para con posterioridad pasar a su 
estudio y coordinación conjunta, lo que se traduce en una correcta programación del 
cronograma de los procesos de aprendizaje y evaluación. 
 
 Un ejemplo de metodología presentada es la que se corresponde con Estructuras 2. 
 
 




Tabla 1. Metodología Estructuras 2. 
Se ha presentado una propuesta de cronograma relativo a los aspectos metodológicos, para 
lo que se hace una distribución semanal.  
Realizado el estudio de cada asignatura, los cronogramas son analizados de forma conjunta 
en las reuniones establecidas para conseguir una estructura coordinada e idónea, sobre todo 
Actividad Horas Presenciales /Horas No presenciales Metodología 
Clase de teoría 30 h (1.2 cr ECTS) / 0 h 
Explicación por parte del profesor de los contenidos del programa a través de 
un proceso que, en determinados momentos, es necesario que sea interactivo 
(profesor-alumno). 
Prácticas de 
problemas 30 h (1.2 cr ECTS) / 0h 
Explicación por parte del profesor de los contenidos prácticos, a nivel de 
problemas, del programa a través de un proceso que, en determinados 
momentos, es necesario que sea interactivo (profesor-alumno). 
Prácticas de taller 0 h / 90 h (3.6 cr ECTS) 
Se proponen un total de nueve prácticas que permiten trabajar y conocer, en 
su totalidad, el proceso de diseño y cálculo de una estructura de edificación 
por cada alumno. 







en lo relativo a aquellas actividades que pudieran impedir el desarrollo conjunto semanal de 
todas las materias. 
A continuación y como ejemplo de lo desarrollado por la red en cada asignatura se expone 
el cronograma que ha sido programado para el estudio y desarrollo de Estructuras 2. En él 
además se desarrollan actividades prácticas, las cuales son programadas a lo largo del 
semestre. Quizá este ha sido el punto más problemático en el debate, ya que una 
coordinación a veces conlleva cambios que tienen que ser coherentes con el desarrollo de 
cada asignatura. No obstante hay que resaltar que es posible coordinar las diferentes 
planificaciones de las asignaturas aunque sean diferentes sus enfoques de aprendizaje y 
evaluación, lo que supone una mejora para el alumnado.  
    
• CRONOGRAMA ESTRUCTURAS 2 
 
 
PROPUESTAS DE PROGRAMACIÓN CLASES DE TEORÍA 


















CLASE DE  
PROBLEMAS  














Tema 1. Introducción. 
(2 h P – 0 h NP) 1.67% 
Repaso 4º semestre 
(2 h P – 0 h NP) 1.67% -- -- 
2 
 
Tema 2. Diseño 
estructural. 
2.1 + 2.2 + 2.3 + 2.4 + 
2.5 
(2 h P – 0 h NP) 
3.33% 
Problemas relacionados con 
tema 2. 
(2 h P – 0 h NP) 
3.33% 
Pr. 1 Asignación edificio 
referencia. 




Tema 2. Diseño 
estructural. 
2.6 + 2.7 + 2.8 
(2 h P – 0 h NP) 
-- 
Problemas relacionados con 
tema 2. 
(2 h P – 0 h NP) 
-- 
Pr. 2 Análisis estructural 
referencia. 




Tema 3. El modelo 
estructural. 
(2 h P – 0 h NP) 
1.67% 
Problemas relacionados con 
tema 3. 
(2 h P – 0 h NP) 
1.67% 
Pr. 3 Modelo estructural. 
(0 h P – 15 h NP) 3.33% 
5 
 
Tema 4. Acciones e 
hipótesis de carga. 
4.1 + 4.2 
(2 h P – 0 h NP) 
3.33% 
Problemas relacionados con 
tema 4. 
(2 h P – 0 h NP) 
3.33% 
Pr. 4 Acciones e hipótesis 
de carga. 




Tema 4. Acciones e 
hipótesis de carga. 
4.2 + 4.3 
(2 h P – 0 h NP) 
-- 
Problemas relacionados con 
tema 4. 
(2 h P – 0 h NP) 
-- -- -- 
7 
Tema 5. Métodos de 
cálculo estructural. 
5.1 + 5.2 + 5.3.1 
(2 h P – 0 h NP) 
5% 
Problemas relacionados con 
tema 5. 
(2 h P – 0 h NP) 
5% 
Pr. 5 Cálculo 
informatizado. 




Tema 5. Métodos de 
cálculo estructural. 
5.3.2 + 5.3.3 + 5.4.1 + 
5.4.2 
(2 h P – 0 h NP) 
-- 
Problemas relacionados con 
tema 5. 
(2 h P – 0 h NP) 








Tabla 2. Cronograma de Estructuras 2 
Finalmente es estudiada por parte de todos los miembros de la Red, la evaluación 
presencial y no presencial de cada asignatura. Cada asignatura presenta su plan de 
evaluación  y se hace especial hincapié en el número de entregas, controles y pruebas, así 
como la semana considerada en el correspondiente cronograma.  
Asignaturas similares de cursos anteriores y los cambios realizados en los cronogramas y 
planificaciones han servido como parámetros de información para intentar equilibrar en los 
créditos ECTS, correspondientes a cada materia, los trabajos realizados en las horas 






Tema 5. Métodos de 
cálculo estructural. 
5.4.3 + 5.4.4 + 5.4.5 + 
5.4.6 + 5.4.7 
(2 h P – 0 h NP) 
-- 
Problemas relacionados con tema 5. 
(2 h P – 0 h NP) -- 
Pr. 6 Cálculo matricial de 
un pórtico. 




Tema 6. Verificaciones 
estructuales. 
6.1 + 6.2 
(2 h P – 0 h NP) 
3.33% 
Problemas relacionados con tema 6. 
(2 h P – 0 h NP) 3.33% -- -- 
11 
 
Tema 6. Verificaciones 
estructuales. 
6.3 + 6.4 
(2 h P – 0 h NP) 
-- 
Problemas relacionados con tema 6. 
(2 h P – 0 h NP) -- 
Pr. 7 Esquema de 
verificaciones. 




Tema 7. Respuesta del 
terreno. 
7.1 + 7.2 + 7.3 + 7.4 
(2 h P – 0 h NP) 
6.67% 
Problemas relacionados con tema 7. 
(2 h P – 0 h NP) 6.67% -- -- 
13 
 
Tema 7. Respuesta del 
terreno. 
7.5 
(2 h P – 0 h NP) 
-- 
Problemas relacionados con tema 7. 
(2 h P – 0 h NP) -- 
Pr. 8 Estudio geotécnico. 
(0 h P – 7.5 h NP) 6.67% 
14 
 
Tema 7. Respuesta del 
terreno. 
7.6  
(2 h P – 0 h NP) 
-- 
Problemas relacionados con tema 7. 
(2 h P – 0 h NP) -- -- -- 
15 
 
Tema 7. Respuesta del 
terreno. 
7.7 
(2 h P – 0 h NP) 
-- 
Problemas relacionados con tema 7. 
(2 h P – 0 h NP) -- 
Pr. 9 Patología. 








Tabla 3. Evaluación Estructuras 2 
Finalmente es propuesta la bibliografía y los enlaces, de los que se presentan los 
correspondientes a Estructuras 2: 
• BIBLIOGRAFÍA. ESTRUCTURAS 2. 
 Estructuras para arquitectos  
 Autor(es): SALVADORI, Mario 
 Edición: Nobuko, Buenos Aires (2005)  
 ISBN/ISSN: 987-584-005-X 
 Estructuras para arquitectos  
 Autor(es): SALVADORI, Mario ; HELLER, Robert (col.) 
 Edición: Noboku, Buenos Aires (2005)  
 ISBN/ISSN: 987-584-005-X 
 
 
 Nociones de cálculo plástico  
 Autor(es): C. Benito Hernández 
 Edición: Revista de Obras Públicas, Madrid (1975)  
 ISBN/ISSN: 84-00017-26-5 
 Razón y ser de los tipos estructurales  
 Autor(es): TORROJA MIRET, Eduardo 
 Edición: Colegio de Ingenieros de Caminos, Canales y Puertos, Madrid (2007)  
Evaluación Ponderación Tipo (continua, examen) Descripción de la evaluación 
Clase de teoría 0% -- La asistencia a clase teorica se verifica pero no se evalúa. 
Prácticas de problemas 0% -- La asistencia a clase de prácticas no se evalúa. 
Entrega de trabajos. 
Prácticas taller. 50% Continua 
 
- Entrega de las nueve prácticas de curso. 
- Las prácticas serán personalizadas para cada alumno. 
- Las modificaciones que impliquen mejoras se corregirán en  








Constará de una pregunta por tema (siete en total). 
 
 
OBSERVACIONES GENERALES DE LA EVALUACIÓN. Será necesaria una asistencia del 100% a 
las clases teóricas. En caso de no asistir, el alumno realizará un trabajo (2DinA4) sobre el 








 ISBN/ISSN: 978-84-380-0370-1 
 Resistencia de materiales  
 Autor(es): ORTIZ BERROCAL, Luis 
 Edición: McGraw-Hill, Madrid (2007)  
 ISBN/ISSN: 978-84-481-5633-6 
 Resistencia de materiales  
 Autor(es): TIMOSHENKO,Stephen 
 Edición: Espasa- Calpe, Madrid (1982-1984)  
 ISBN/ISSN: 84-239-6314-4  
 Resistencia de materiales  
 Autor(es): FEODOSIEV, V.I. 
 Edición: [s.n.], [Moscú] (1997)  
 ISBN/ISSN: 5-88417-094-7 
 Técnica y arquitectura en la ciudad contemporánea, 1950-2000  
 Autor(es): ÁBALOS, Iñaki ; HERREROS, Juan 
 Edición: Nerea, Madrid (2000)  
 ISBN/ISSN: 84-86763-74-6 
 Teoría de las estructuras  
 Autor(es): TIMOSHENKO, S. P.; YOUNG, D.H. 
 Edición: URMO, Bilbao (1987)  
 ISBN/ISSN: 84-314-0241-5 
 On spam and space. Explode structures in architecture. 
 Autor(es): BJORN NORMANN 
 Edición: Roudtledge (2008)  
 ISBN/ISSN: 978-0-415-35792-0 
 Enlaces  
www.codigotecnico.org  
 www. tesinet.com  
 www.csiberkeley.com/sap200  
 
Tabla 4. Bibliografía y enlaces de Estructuras 2 
 
c. Coordinación y supervisión de los trabajos desarrollados. Los estudios realizados en 
cada asignatura han sido tratados de forma conjunta según el esquema de trabajo  
planificado. 
d.  Utilización de los resultados obtenidos en el seguimiento de las fichas docentes de 
las asignaturas en los cursos anteriores. La información proporcionada por las fichas 
de seguimiento de materias afines ha sido importante para conseguir un equilibrio 







Es de especial importancia la revisión de la evaluación continua y su idónea 
planificación, lo que supone necesariamente la coordinación entre todas las asignaturas, y 
muy especialmente las que se dan en el mismo curso académico. 
El resultado del proyecto ha sido elaborar unas guías docentes de las asignaturas de 
tercero, considerando todos los aspectos que se desarrollan en la guías docentes de las 
asignaturas en la Universidad de Alicante.  
Se ha observado la necesidad y la importancia de establecer un calendario para la 
coordinación entre las distintas asignaturas y se hace especial hincapié en la generación del 
mismo para la evaluación continua. Las entregas, pruebas, controles y otras actividades 
deben de estar programadas de tal forma que sea posible el desarrollo conjunto de todas 
ellas. 
3. CONCLUSIONES  
En el trabajo desarrollado es importante resaltar que es muy necesaria la 
coordinación para la planificación de actividades y evaluación continua, que permita al 
alumnado el estudio, desarrollo y conocimiento equilibrado de todas las asignaturas. Es 
además conveniente analizar todos los aspectos docentes y metodológicos por curso, así 
como los cronogramas planteados por las diferentes asignaturas, ya que la planificación y 
evaluación tanto presencial como no presencial ha de ser compatible para el conjunto de 
todas las asignaturas. 
Para una mejora de la calidad en la formación, de acuerdo a lo presentado en la 
Memoria de Grado, es importante realizar una programación racional de los contenidos, 
coordinada entre las asignaturas, y establecer a priori un cronograma para el conjunto de 
trabajos y/o tareas presenciales y no presenciales. Este proceso solo es posible a partir de 
una correcta coordinación entre los profesores implicados en la docencia en cada uno de los 
cursos. 
Es necesario establecer, a partir de reuniones, la coordinación entre los 
profesores/as, que deben ser capaces de determinar un cronograma viable para el 
aprendizaje y la evaluación, con la coordinación de contenidos entre las distintas materias y 







convocarán reuniones específicas en cada cuatrimestre para ajustar el calendario 
dependiendo de la dificultad de las tareas. 
En las reuniones establecidas dentro de la Red, como primer pre acuerdo para le 
entrega de trabajos se ha organizado un cronograma, que será el punto de partida para la 
reunión que se llevará a cabo antes de comenzar el curso académico 2012/13. En él se ha 
asignado el día de la semana en el que se distribuirán por asignaturas la realización de 
entregas y/o pruebas. 
LUNES  MARTES  MIÉRCOLES  JUEVES  VIERNES 
PRIMER CUATRIMESTRE 
Sistemas   Acondicionamiento   Composición      Proyectos 4 
Constructivos   y Servicios 1  Arquitectónica 3       




             
SEGUNDO CUATRIMESTRE 
Estructuras 2     Urbanismo 3  Sistemas   Proyectos 5 
         Constructivos    
         Avanzados    
 
Tabla 5. 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Una dificultad es conseguir propiciar el debate entre todas las personas que forman 
parte de la red de investigación en un horario común, en las reuniones mensuales. A lo que 
hay que agregar la dificultad para la coordinación entre todo el profesorado. 
 Otro punto a considerar es que una mayor dificultad se puede deber a la 
heterogeneidad de las asignaturas o materias en general, y a las diferencias entre los puntos 
de vista respecto a la planificación y evaluación de la docencia, lo que no debe suponer 
nunca una incompatibilidad para el desarrollo y la calidad de la docencia. 
Además en el caso de la asignatura de Composición Arquitectónica 3 se detecta la 







impide los procesos de retroalimentación y la adaptación al momento contemporáneo de las 
sesiones prácticas. 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Las propuestas de mejora que se han considerado son: 
1. Reuniones Virtuales. Sería conveniente utilizar, en algunas ocasiones, reuniones 
virtuales con las que compartir materiales, ideas y plantear propuestas, sin que por 
ello haya que olvidarse de todas las reuniones presénciales.  
2. Coordinación. Establecer una mayor coordinación entre los profesores del mismo 
curso para la planificación de las actividades y evaluación tanto presencial como no 
presencial. Es por consiguiente necesario establecer un calendario coordinado que 
permita una buena programación con anterioridad al comienzo de curso. 
3. Reuniones. Establecer reuniones de coordinación, las necesarias para planificar mejor 
contenidos y evaluación. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La continuidad de los estudios realizados, así como su revisión y mejora, deberá ser 
considerada a lo largo del curso 2012/13.  
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS  
1. Colquhoun, A., La arquitectura moderna: una historia desapasionada, ed. Gustavo 
Gili, Barcelona, 2005 (orig. 2002). 
2. Frampton, K., Historia crítica de la arquitectura moderna, ed. Gustavo Gili, 
Barcelona, 1998 (orig. 1980). 
3. Guías Docentes de las asignaturas de Primero y Segundo de Grado. Universidad de 
Alicante,< http://www.ua.es/es/estudios/index.html > 
4. Libro Blanco del título de grado en arquitectura, < www.aneca.es>. 
5. Memoria de Grado en Arquitectura. Escuela Politécnica Superior, Universidad de 
Alicante, < www.ua.es/es/presentacion/vicerrectorado/vr.estudis/index.html> 
6. Reales decretos, 1125/2003, 55/2005 (modificado por el 1509/2005), y el 
1396/2007, como base de la ordenación y desarrollo de las enseñanzas europeas. 
7. Tuning Education Structures in Europe. Informe Final. Proyecto Piloto. Fase 1 
















Asignaturas transversales: Lengua y Traducción DI y Prácticas 
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El proyecto de investigación que presentamos ha desarrollado, de forma consensuada y orgánica, 
diferentes aspectos relativos a los parámetros que definen las asignaturas tratadas en la red. En su mayor 
parte, son las optativas de tercer curso del Grado en Traducción e Interpretación que contemplan el 
abanico de terceras lenguas, Lengua y Traducción DI, junto a la asignatura Prácticas Externas. Se 
pretende unificar los criterios considerados fundamentales en cada una de las materias, respetando las 
peculiaridades de cada una de las lenguas con todas sus especificidades, para integrarlas en un esquema 
común coherente en lo que a la práctica docente se refiere, en el marco de la Universidad de Alicante y en 
los estudios en los que se imparten. Se han tenido en cuenta las propuestas metodológicas definidas por el 
plan Bolonia y la repercusión que estas innovaciones ejercen sobre el estudiante y su proceso de 
enseñanza/aprendizaje. La elaboración del trabajo, a partir de unas pautas comunes, ha seguido un 
proceso independiente en función de la asignatura y la lengua, dirigido a delimitar cada una de ellas. 
Mostramos en esta memoria los procesos y los resultados, específicos y generales, a que se ha llegado tras 
el recorrido de reflexión, debate y colaboración propiciados por los componentes de la red.  
 





1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Podemos describir muy brevemente el objeto de trabajo de esta red haciendo 
referencia a las fases que conforman el proceso: ha consistido en el estudio, diseño y 
redacción de las guías docentes de las asignaturas transversales del 3º curso del Grado 
en Traducción e Interpretación, siguiendo la estela de la labor realizada ya en cursos 
anteriores. El debate y el intercambio de información e ideas entre los participantes 
permite llevar adelante la producción del documento final que se hará público en la web 
de la Universidad de Alicante, como material de referencia y de uso para docentes y 
discentes en cada una de las asignaturas que nos atañen.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Un punto de partida común a todas las asignaturas lo han constituido las fichas 
UA de los planes de estudio del Grado en Traducción e Interpretación vigentes en la 
actualidad. Es indudable que el desarrollo tenía que encontrar un punto de partida 
común sólido en las directrices que los planes marcan de forma detallada en cuanto a 
descriptores, objetivos y demás parámetros de cada una de las asignaturas. Las 
referencias bibliográfícas de carácter académico aparecen recogidas en el apartado 
correspondiente. 
En lo que respecta a la bibliografía específica, cada profesor ha utilizado la que 
ha considerado más adecuada a su propia materia. El MCER (2002) se encuentra 
asimismo en la base de las actuales programaciones de enseñanza/aprendizaje de 
lenguas en ámbito académico. Igualmente, cada colaborador incluye bibliografía para 
consulta y estudio del propio alumnado que consta en la guía docente final de cada una 
de las asignaturas. 
 
1.3 Objetivos. 
El objetivo principal que se pretende con la actividad de esta red es la reflexión y 
discusión de la práctica docente así como la investigación en ese terreno, con la 
consiguiente elaboración de las guías docentes de las asignaturas optativas de lenguas D 
del 2º cuatrimestre del 3º curso del Grado en Traducción e Interpretación el curso 2012-
2013 y la de Prácticas Externas que los profesores titulares de todas las materias han 
debatido y acordado de forma coordinada.  
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La activación de las referidas asignaturas en el tercer curso justifica que la 
aplicación de las directrices recogidas en los planes de estudio deban verse reflejadas en 
una puesta en práctica coherente y consensuada por todo el equipo de profesores. La 
discusión llevada a cabo en ésta y otras  redes da mayor garantía al propio entorno de 
que este trabajo se ha realizado con seriedad y sin improvisación.  
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y de los participantes  
Todas las asignaturas tratadas en esta red son optativas de 3er. curso del Grado 
en Traducción e Interpretación y entran en la oferta real de los estudios el curso 
próximo, 2012-13, por lo que todavía no han desarrollado las guías docentes respectivas 
de forma detallada, concreta y realista. Era, por tanto, obligatorio adecuarlas al EEES en 
lo que respecta a sus programaciones, con la redacción de las guías docentes, entendidas 
como marco didáctico de referencia para todos los participantes en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje, sin dejar de lado su evidente carácter público. Esta red se 
inscribe, atendiendo a todas sus características, en la modalidad I Redes de 
investigación en docencia universitaria de titulación EEES. 
El equipo está compuesto por siete miembros PDI que, en principio, son los 
profesores responsables de las asignaturas que se impartirán el próximo curso. Está 
previsto que la discusión y puesta en común de los contenidos específicos en el marco 
de la red permita realizar una propuesta más homogénea y eficaz al alumnado y a los 
docentes mismos. Como ya se ha dicho, se trata de asignaturas que forman parte del 
plan de estudios del Grado en Traducción e Interpretación y los profesores están 
adscritos a los departamentos de Traducción e Interpretación (5 componentes) y 
Filologías Integradas (2 componentes). Todos los docentes tienen amplia experiencia en 
su materia y han tenido a su cargo asignaturas de diferente perfil en las áreas o 
divisiones lingüísticas específicas en la licenciatura en Traducción e Interpretación que 
está en fase de extinción. 
 
Asignaturas transversales: 
optativas lengua y/o 
traducción 3º curso/ grado en 
Traducción e Interpretación” 
Coordinadora: 
GONZÁLEZ ROYO, CARMEN 
Profesora Titular de Escuela Universitaria 
(PDI Traducción e Interpretación) 
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(2439) 
Asignaturas Áreas implicadas 
Profesores/as participantes 
Lengua y traducción D (I): Árabe 
(Código: 32950) 
ZANÓN BAYÓN, JESÚS 
Profesor Titular de Universidad  
(PDI Traducción e Interpretación) 
Lengua y traducción D (I): Chino 
(Código: 32951) 
CHOU CHUANG, YENHUEI 
Profesora Asociada (LOU)  
(PDI Traducción e Interpretación) 
Lengua y traducción D (I): Italiano 
(Código: 32952) 
CHIAPELLO, STEFANIA  
Profesora Asociada (LOU) 
(PDI Filologías Integradas./ Fil. Italiana) 
Lengua y traducción D (I): Rumano 
(Código: 32953) 
PRODAN, DELIA IONELA 
Profesora Asociada (LOU)  
(PDI Traducción e Interpretación) 
Lengua y traducción D (I): Ruso 
(Código: 32954) 
TIMOSHENKO KUZNETSOVA, NATALIA  
Profesor Titular de Escuela Universitaria 
(PDI Filologías Integradas/ Fil. Eslava) 
Prácticas externas  
(Código: 32598) 
ILIESCU GHEORGHIU, CATALINA  
Profesora Titular de Universidad  
(PDI Traducción e Interpretación) 
 
2.2. Materiales  
Se ha partido de una serie de ítems comunes, fijados en colaboración con el 
Vicedecanato de Calidad, Innovación Docente y Nuevas Propuestas Educativas, lo que 
ha suministrado un esquema en formato txt, a partir del cual implementar el trabajo 
específico de todas las asignaturas. De este modo, todas ellas aportan idéntica 
información, bajo una estructura común que simplifica el trabajo dando además una 
estructura unitaria a todas las materias.  
La guía docente recopila dos categorías de datos que han tenido que tomarse en 
consideración. Por un lado, una serie de puntos fijos que forman parte de la información 
recogida en los planes de estudios y que es necesario recuperar sin modificaciones o 
añadidos particulares por parte de los docentes y que elencamos a continuación en a); 
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por otro lado, una segunda serie de ítems en los que el contenido ha sido elaborado con 
el bagaje, competencia y participación activa de cada miembro especialista con que ha 
contado la red y que asimismo ponen de manifiesto las características que atañen a lo 
específico de cada una de las materias. En el listado que sigue se enumeran dentro de b). 
a) GUÍA DOCENTE/ DATOS GENERALES 
DENOMINACIÓN DE LA ASIGNATURA: 
Lengua y Traducción D(I) ...... / Prácticas Externas 
CÓDIGO:  
CURSO: 3ER CURSO  
SEMESTRE: 2º SEMESTRE 
CRÉDITOS ECTS: 6 CRÉDITOS 
DEPARTAMENTO Y ÁREAS: Traducción e Interpretación/ Filologías Integradas 
ESTUDIOS EN LOS QUE SE IMPARTE: Grado en Traducción e Interpretación 
PROFESORA RESPONSABLE:  
PROFESORADO:  
COMPETENCIAS Y OBJETIVOS 
Competencias generales del título (CG):  
C.G.1 Competencia comunicativa en las distintas lenguas de trabajo: lenguas A (catalán/castellano, 
nivel C2 del marco europeo), lenguas B (nivel B2/C1), lenguas C (nivel B2/B1 para las lenguas que se enseñan en 
secundaria y nivel A2/B1 para las lenguas que no se enseñan en secundaria) y lenguas D (nivel A2/A1). La 
competencia comunicativa (oral y escrita) se entiende referida a la comprensión y a la expresión e incluye la 
subcompetencia gramatical (dominio del código lingüístico), la subcompetencia sociolingüística (regula la 
adecuación al contexto y está vinculada a la variación lingüística que se produce según los diversos elementos de 
registro), la subcompetencia pragmática (relacionada con el uso funcional de la lengua y con el dominio del 
discurso, la cohesión y la coherencia). La competencia comunicativa tiene que incluir, al menos, dos lenguas y 
culturas (incluye fases pasivas y activas de la comunicación, así como las convenciones textuales de las diferentes 
culturas de trabajo y  los conocimientos culturales, enciclopédicos y temáticos correspondientes). 
C.G.3 Competencia para el ejercicio de la profesión en el mercado laboral y deontológica, integrada 
por los conocimientos y las habilidades que tienen relación con el ejercicio de la traducción profesional y el 
mercado de trabajo. Incluye conocimientos básicos para la gestión del ejercicio profesional y aspectos 
relacionados con el derecho público y privado, la economía y la empresa (contratos, obligaciones fiscales, 
presupuestos, aspectos económicos, facturación, etc.) y sobre el código deontológico y las asociaciones 
profesionales. Y también habilidades como la memoria, los reflejos, la creatividad, capacidades como la 
confianza, la capacidad de atención, organización y planificación, de memoria, la capacidad de análisis y síntesis, 
de automatización de las tareas más habituales, la toma de decisiones, el interés por el trabajo bien hecho y la 
profesionalidad, la capacidad de adaptación a nuevas situaciones, la iniciativa, etc. Además de aptitudes 
interpersonales, como capacidad para interrelacionarse y trabajar profesionalmente en equipo, no solo con otros 
traductores y profesionales del ramo (revisores, documentalistas, terminólogos), sino también con clientes, 
iniciadores, autores, usuarios y expertos en las materias objeto de traducción, etc. 
C.G.4 competencia de transferencia o estratégica, entendida como la capacidad para recorrer el 
proceso, de transfere ncia desde el texto original y reexpresarlo en la lengua materna según la finalidad de la 
traducción, las características del destinatario y otros parámetros del encargo de traducción de cualquier tipo de 
textos de ámbitos general o especializado. Incluye subcompetencias relativas a los procedimientos que se aplican 
en la organización del trabajo, en la identificación y la resolución de problemas y en la autoevaluación, en las 
estragtegias de documentación, así como la capacidad de aplicar procedimientos para compensar deficiencias en 
otras subcompetencias o para resolver problemas durante el proceso de traducción. 
Competencias específicas (CE):  
C.E. 1.1 Entender cualquier tipo de texto (oral o escrito), de tipo general o especializado (lenguas A, B 
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y C), en la lengua de trabajo correspondiente. 
C.E. 1.2 Expresarse oralmente o por escrito sobre temas de carácter general o especializado (lenguas A, 
B y C). 
C.E. 1.6 Producir textos orales y escritos adecuados a la función comunicativa, al tipo de registro, etc.  
C.E. 1.14 Desarrollar conocimientos lingüísticos a partir de los elementos de contraste.  
C.E. 3.10 Desarrollar la capacidad de razonamiento lógico y crítico. 
C.E. 4.2 Aplicar los conocimientos teóricos a la práctica de la traducción. 
C.E. 4.3 Asimilar la finalidad comunicativa de la traducción, la importancia de la calidad en lengua 
meta y la importancia de la fase de comprensión. 
C.E. 4.4 Asimilar el dinamismo y el carácter textual de la equivalencia de traducción. 
C.E. 4.5 Asimilar la importancia de los conocimientos extralingüísticos y la necesidad de 
documentación. 
C.E.4.6 Desarrollar la creatividad para resolver problemas de traducción. 
C.E. 4.7 Saber recorrer las distintas etapas del proceso de traducción. 
C.E.4.8 Resolver los problemas básicos de la traducción de textos.  
Objetivos formativos:  
El alumnado ha de conseguir el nivel A2, para ello se tendrá que: 
ØEstudiar el tercer idioma moderno desde la contrastividad con la lengua materna y, por lo tanto, 
disociando las dos lenguas en contacto.  
Øiniciar en las cuatro principales destrezas lingüísticas: comprensión escrita, comprensión oral, 
expresión escrita y expresión oral.   
Øutilizar recursos informáticos para la práctica de la expresión oral y escrita.  
Øfomentar y estimular el empleo de los recursos propios y progresar hacia técnicas de autoaprendizaje.  








COMPETENCIAS Y OBJETIVOS 
Competencias generales del título (CG):  
CG2. Competencia en el uso de instrumentos (fuentes documentales, aplicaciones informáticas, tecnología de 
la interpretación) 
CG3. Competencia deontológica para el ejercicio profesional (trabajo en equipo; organización y 
planificación; capacidad de análisis y síntesis; capacidad de adaptación a situaciones) 
CG4. Competencia autoevaluadora y de reflexión 
CG5. Compromiso ético 
Competencias específicas (CE):  
CE2.1.  Utilizar recursos y aplicaciones informáticas para la traducción 
CE2.2. Dominar las técnicas de documentación 
CE2.3. manejar la tecnología de interpretación 
CE3.2.  conocer principios éticos y de protocolo en interpretación 
CE3.4.  ser capaz de tomar decisiones 
CE3.6.  ser capaz de trabajar en equipo 
CE3.8.  revisar con rigor el trabajo de traducción 
CE3.10. razonar críticamente 
CE4.2.  aplicar los conocimientos teóricos a la práctica 
Objetivos formativos:  
1. Desarrollar la aplicación práctica de las competencias adquiridas en todos los módulos y materias del Grado 
2. Aplicar las competencias de la titulación en el ámbito profesional 
3. Posibilitar el aprendizaje autónomo y la capacidad de adaptación en el ámbito profesional, propios de la 
titulación 
b) CONTEXTO DE LA ASIGNATURA:  
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Objetivos específicos aportados por el profesorado:  
CONTENIDOS 
Contenido. Breve descripción: 
Contenidos teóricos y prácticos: 
PLAN DE APRENDIZAJE 
TIPOS DE ACTIVIDADES 
DESARROLLO SEMANAL ORIENTATIVO 
EVALUACIÓN DEL PROCESO DOCENTE /  
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
REQUISITOS PREVIOS: 




Junto a la información académica y bibliográfica común y las referencias ligadas 
de forma específica con cada materia, accesibles en parte a través de la red, nos hemos 
servido principalmente de las herramientas on line habituales que, a través de la 
coordinadora de la red, han permitido una ágil comunicación entre todos sus miembros, 
de forma grupal o, en otros casos, personalizada entre los participantes, si así se 
requería. La transmisión de la información en lo relativo a proporcionar documentos, 
metodología, plan de trabajo, plazos, etc. ha resultado altamente útil, ya que se tenía 
constancia por escrito y acceso tanto a la documentación como a la exposición de todo 
tipo de planteamientos como a las intervenciones y dudas de todos los colaboradores. 
Este mismo sistema ha sido utilizado para entrar en contacto con otras redes de 
contenidos semejantes, ubicadas en el Departamento de Traducción e Interpretación, 
que han supuesto una inestimable ayuda.  
 
2.4. Procedimientos 
Como ya se ha anticipado, la comunicación ha sido establecida principalmente a 
través del correo electrónico lo que, a su vez, ha generado un trasvase de documentación 
y una correspondencia de referencia sobre los temas que han ido surgiendo dentro de la 
red. Todas las consultas y sus soluciones o sugerencias y dudas se han transmitido y 
valorado de forma individualizada o general, según las circunstancias. 
Se ha entrado en contacto personalmente siempre que ha sido necesario y se ha 
mantenido con Vicedecanato contacto directo a través de las reuniones que ha 
convocado, correspondencia y comunicados. 
El proceso de trabajo se ha basado en la colaboración entre los miembros que 
han sabido resolver de forma eficiente las dudas que se han ido planteando. Se ha 
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llegado a acuerdos acerca de los contenidos de forma progresiva, el equilibrio en la 
ejercitación de las destrezas y sistemas de evaluación, principalmente, aspectos que 
exigían una mayor intervención personal. La coordinadora ha atendido y comunicado 
las directrices transmitidas desde la coordinación general de la titulación y el 
Vicedecanato de Calidad de la Facultad de F. y Letras, como ha sido ya mencionado.  
En las ocasiones que así lo requerían, los docentes han interpelado a los 
responsables administrativos, de rectorado o de decanato, con el objetivo de optimizar 
y, en particular, no contravenir las normativas generales. La actividad ha resultado 
especialmente intensa en cuestiones relacionadas con la estructuración de la asignatura 
Prácticas Externas que han requerido particular atención en su conformación por su 
carácter innovador y por ser de nueva implantación en este momento. 
La coordinación se ha centrado en tomar la iniciativa en impulsar el avance 
lógico y cómodo del proceso, sin perder de vista que la red es un equipo que trabaja en 
su conjunto pero interviene y crea por separado. De este modo, ha dirigido básicamente 
las fases que se resumen a continuación: 
1.- Recopilación de información, documentos y esquemas sobre los que pueden 
construirse las guías docentes de cada asignatura. En esa misma línea, ha sido el nexo 
entre la red y los responsables y coordinadores externos. 
2.- Establecimiento del calendario orientativo para la preparación de los trabajos 
y las entregas parciales y definitivas 
3.- Diálogo siempre abierto a cuantos comentarios, sugerencias, dudas, etc. que 
ha planteado cada participante a la coordinación, por mínimas que pudieran parecer.  
4.- Puesta en común de las entregas parciales de cada docente. 
5.- Unificación y revisión de criterios, si ha sido necesario. 
6.- Puesta en común final de los documentos definitivos 
7.- Coordinación de aspectos formales, respeto de los plazos aceptados y entrega 
del documento final para su aprobación en los respectivos Consejos de Departamento 
Los epígrafes recogidos en la tabla anterior 2.2.b) han seguido una elaboración 
más dispar y flexible por sus propias características, de corte más específico. 
Comentaremos y mostraremos algunos ejemplos que pueden resultar ilustrativos, 
haciendo patente que, a pesar de las diferencias, las asignaturas de nuestra red 
comparten el esquema y, de forma total o parcial pueden coincidir también en los 
contenidos de los ejemplos que proponemos seguidamente.  
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Cada asignatura contextualiza brevemente su materia en su situación dentro y 
fuera del mundo académico. 
CONTEXTO DE LA ASIGNATURA 
El idioma ruso es una lengua oficial en Rusia, Bielorrusia, entre otros países y de amplio uso por importantes sectores 
de la población de las otras naciones alguna vez pertenecientes a la Unión Soviética. Además, es uno de los seis idiomas oficiales 
de la ONU. Es el idioma más hablado entre los idiomas eslavos, y el séptimo entre todos los idiomas del mundo (por número de 
hablantes nativos), siendo el cuarto idioma más hablado del mundo teniendo en cuenta los hablantes totales.  
La asignatura "Lengua y Traducción D (I): Ruso" es, en el contexto del vigente Plan de Estudios de Grado de Traducción e 
Interpretación, materia optativa y tercera lengua extranjera. Tiene como carácter la profundización y ampliación de los 
conocimientos básicos sobre lengua rusa adquiridos en las asignaturas preliminares de "Lengua (I, II, III): Ruso", pero enfocada 
desde la traducción. Su objetivo principal es la adquisición de una competencia comunicativa en lengua rusa estándar 
correspondiente a un nivel A.2.1.2 del Marco común europeo de referencia para las lenguas (MCERL). Se requiere haber cursado 
previamente la asignatura "Lengua D (III): Ruso". Da paso a la asignatura "Lengua y TRaducción D (II): Ruso". 
Lengua y traducción D (I): Ruso (Código: 32954) 
 
La opción de un apartado que permite introducir objetivos específicos ha 
facilitado poner de relieve algunos de los que el docente considera que no quedan 
claramente expresados en los objetivos del plan de estudios y es potestad suya incluirlos 
en la guía docente. 
Objetivos específicos aportados por el profesorado:  
- Ampliar los conocimientos adquiridos en Lengua DIII (Árabe), cursada anteriormente. 
- Propiciar la comprensión de las diferencias culturales (árabe-español). 
Lengua y traducción D (I): Árabe (Código: 32950) 
 
Las asignaturas de Lengua y Traducción DI han optado por incluir en el apartado 
de “contenidos” aquellos que forman parte del programa, desglosados por bloques 
temáticos de manera pormenorizada, si bien no puede hablarse de un patrón único pues 
cada una de las materias pone de relieve aquellas informaciones que considera más 
oportunas de acuerdo con sus características. Nos referiremos, sin embargo, en nuestro 
ejemplo a los bloques temáticos estipulados para la asignatura Prácticas Externas por 
ser una asignatura tal vez más abierta que las demás y, a modo de marco general, 
engloba numerosas perspectivas en función de la entidad que acoja al alumno para 
llevar a cabp sus prácticas.  
 
CONTENIDOS DE LA ASIGNATURA 
Contenido. Breve descripción: 
Asignatura en la que se aborda la vertiente aplicada de 
los estudios de traducción e interpretación, a través de la 
cual se pretende dotar al alumno de destrezas prácticas 
en un entorno real que suponga toma de decisiones, 
trabajo en equipo y resolución de problemas 
comunicativos.El contenido específico de cada una de 
las modalidades de práctica estará descrito en el 
BLOQUE TEMÁTICO 1: PREPARACIÓN PREVIA 
PARA LAS PRÁCTICAS 
1.Descripción general del mercado y características de 
las prácticas de traducción e interpretación 
2.Ámbitos de trabajo y sus peculiaridades: médico, 
administrativo, económico, jurídico, cultural,  
académico, de ocio, otros 
3.Perfiles de empresas/centros y sus necesidades y 
requisitos 
 319 
Convenio de práctica firmado con cada una de las 
empresas o instituciones colaboradoras y constarán en 
los protocolos de desarrollo de las prácticas. 
Contenidos teóricos y prácticos: 
 
4.Protocolos de desarrollo de las prácticas 
5.Cuestiones de ética y confidencialidad 
6.Cuestiones de documentación y preparación previa 
individual 
 
BLOQUE TEMÁTICO 2: REALIZACIÓN DE LAS 
PRÁCTICAS 
1.Pautas de actuación del alumno en los distintos 
ámbitos/empresas.  
2.Selección del tipo de prácticas que mejor se adecúe al 
perfil y afinidades de cada alumno  
3.Interacción con las empresas/centros para la 
asignación de prácticas  
4.Calendario, horarios y tareas a desempeñar.  
5.Interacción con los tutores que acogen al alumno y 
hacen seguimiento de su actividad 
6.Monitorización de las prácticas y resolución de las 
posibles dificultades que surjan en la realización de las 
prácticas. 
 
BLOQUE TEMÁTICO 3: REFLEXIÓN Y ANÁLISIS 
CRÍTICO DE LAS PRÁCTICAS 
1.La memoria de prácticas y sus epígrafes 
2.El informe evaluador por parte de la empresa/centro 
3.Análisis crítico de las prácticas realizadas. Reflexión 
del alumno acerca de: aspectos positivos y negativos de 
las prácticas. 
4.Autopreparación 
5.Formación por parte de la empresa 
6.Grado de implicación personal 
7.Actitud general frente al trabajo,puntualidad, 
problemas diarios y su resolución, 
8.Calidad del trabajo desempeñado,  
9.Grado de satisfacción de la empresa,  
10.Grado de satisfacción del alumno.   
11.Dificultades terminológicas y conceptuales, 
confección de glosario específico,  
12.Trabajo en equipo, adaptación al contexto profesional 
 
Cada asignatura ha elaborado su propuesta metodológica que desarrolla de 
forma detallada el plan de aprendizaje del alumnado, según los tipos de actividad 
docente que considera más apropiados a sus características y circunstancias concretas. 
Es indispensable distribuir en este plan la preceptiva distinción entre horas presenciales 
y no presenciales que se corresponden con la relación 60/90, tal como queda 
especificado en el plan de estudios del grado. 
 
PLAN DE APRENDIZAJE/ 
TIPOS DE ACTIVIDAD 
DOCENTE: 
METODOLOGÍA H. Pres.// 
H. No pres. 
Clases teóricas - La metodología utilizada se identifica con la propuesta por el Marco 
Europeo de las Lenguas. Las unidades están asociadas a un vídeo o un 
CD-R audio, que permite al alumno/a desarrollar prácticas de 
comprensión auditiva, al tiempo que sirve de base a ejercicios de 
interacción y expresión oral. 
- Presentación y explicación de las nociones teóricas correspondientes a 
cada bloque temático para facilitar la asimilación de los conceptos que se 
traten. 
- Las nociones teóricas serán expuestas en clase. Cada aspecto teórico 
será clarificado a través de ejemplos prácticos. 
30 // 0 
Prácticas de informática y/o practicas 
de problemas/casos.(Situaciones de 
simulación de las necesidades reales 
con el mundo chino) : 
- Interactiva. Utilizar el gran número de recurso del ciberespacio para 
conectar al mundo chino. 
30 //0 
Prácticas de trabajo individual/grupal  Metodología:Coorperativa y autoevoluativa 0//20 
Estudio y elaboración de materiales Metodología:Autoevoluativa.Trabajo individual 0// 60 
Tutorías individuales/grupales Metodología:Orientación y resolución de problemas 0// 10 
Lengua y traducción D (I): Chino (Código: 32951) 
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Otro de los apartados requeridos en el esquema base es el diseño de un 
cronograma orientativo que combine actividades y carga horaria (presencial y no 
presencial), así como la cronología del conjunto, a lo largo de las 15 semanas lectivas 
previstas. Cada uno de estos esquemas podrá variar en función de los ítems 
seleccionados por cada asignatura, pero se plantea como un intento de sistematizar 
todos los elementos de forma visual y global. Mostramos una visión parcial del cuadro 
de una de las asignaturas que nos ilustra con claridad el trabajo desarrollado. 
 
CRONOGRAMA (DESARROLLO SEMANAL ORIENTATIVO) 
ASIGNATURA 
CRONOGRAMA DE TEMPORALIZACIÓN SEMANAL 









ACTIVIDADES PRESENCIALES ACTIVIDADES NO PRESENCIALES 
DESCRIPCIÓN 
Teoría, Prácticas con ordenador, 
Prácticas de problemas, Seminario 

















Estudio autónomo de los 

















01 Teoría  2 
Prácticas de laboratorio (2) 
Autoestudio de teoría (1)  
3 
1 
01 Prácticas con ordenador 2 
Trabajo individual (2) Prácticas 
de problemas (1) 
3 
2 
01 Teoría  2 
Prácticas de laboratorio (2) 




Prácticas de problemas 
 
2 
Trabajo individual (2), Prácticas 
de problemas (1) 
3 
[----]      
     [....] 
15 
4-6 Teoría 2 
Prácticas de laboratorio (2), 
Autoestudio de teoría (1) 
3 
15 
1-6 Seminario 2 
Trabajo individual (2), Prácticas 
de problemas (1) 
3 
16-18 Examen     
TOTAL HORAS   60 90 
TOTAL HORAS TRABAJO DEL ESTUDIANTE= CRÉDITOS ECTS x 25 HORAS  
Lengua y traducción D (I): Italiano (Código: 32952)  
 
En el apartado de evaluación del proceso docente se expone el tipo de 
evaluación, las actividades y los criterios que se siguen en cada una de las asignaturas. 
 321 
Paralelamente se establecen con detalle las condiciones de cada uno de los aspectos 
además de su ponderación en el bloque de evaluación total.  
EVALUACIÓN. INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
Tipo: Evaluación continua / Descripción: Seminarios prácticos, Prácticas de problemas  
Criterio: Dominio y manejo adecuado de los aspectos teóricos de la asignatura; Capacidad de aplicar los conocimientos teóricos 
adquiridos a la práctica; Capacidad de contrastar estructuras gramaticales rumanas con estructuras gramaticales de otras lenguas 
románicas; Asistencia a clase y tutorías, y cumplimiento de los requisititos de entrega (fechas, formatos, etc.) de las actividades; 
Actitud participativa y responsable en la realización de actividades individuales y colaborativas, tanto presenciales como no 
presenciales.  Ponderación: 20% Observaciones:  
Tipo: Evaluación continua / Descripción: Cuaderno de prácticas  
Criterio: Dominio y manejo adecuado de los aspectos teóricos de la asignatura; Capacidad de aplicar los conocimientos teóricos 
adquiridos a la práctica; Capacidad de establecer similitudes y contrastes culturales;Actitud participativa y responsable en la 
realización de actividades individuales y colaborativas, tanto presenciales como no presenciales; Actitud positiva y habilidad en la 
localización, manejo y aprovechamiento de la información contenida en distintas fuentes de referencia, así como en el uso de 
diversas herramientas informáticas; Capacidad para efectuar un aprendizaje autónomo. Ponderación: 20% / Observaciones: 
Tipo: Evaluación continua. Descripción: Participación en eventos culturales  
Criterio: Capacidad de establecer similitudes y contrastes culturales; Actitud positiva y habilidad en la localización, manejo y 
aprovechamiento de la información contenida en distintas fuentes de referencia, así como en el uso de diversas herramientas 
informáticas; Capacidad para efectuar un aprendizaje autónomo. Ponderación: 5 % Observaciones: 
Tipo: Evaluación continua. Descripción:  Trabajo dirigido (exposición oral individual)  
Criterio: Dominio y manejo adecuado de los aspectos teóricos de la asignatura; Capacidad de aplicar los conocimientos teóricos 
adquiridos a la práctica; Capacidad de establecer similitudes y contrastes culturales; Actitud participativa y responsable en la 
realización de actividades individuales y colaborativas, tanto presenciales como no presenciales; Actitud positiva y habilidad en la 
localización, manejo y aprovechamiento de la información contenida en distintas fuentes de referencia, así como en el uso de 
diversas herramientas informáticas; Capacidad para efectuar un aprendizaje autónomo. Ponderación: 5% Observaciones: 
Tipo: Prueba final 
Descripción: Prueba oral (10%) & Prueba escrita (40%) 
CriteriO: Dominio y manejo adecuado de los aspectos teóricos de la asignatura; Capacidad de aplicar los conocimientos teóricos 
adquiridos a la práctica; Capacidad de contrastar estructuras gramaticales rumanas con estructuras gramaticales de otras lenguas 
románicas; Capacidad de establecer similitudes y contrastes culturales. Ponderación:    Observaciones:  
observaciones generales: 
El 50% de la nota se obtendrá a través de evaluación continua y el 50% restante se obtendrá a través de controles periódicos o 
mediante un examen final.   [...] 
Lengua y traducción D (I): Rumano (Código: 32953) 
 
Por último, encontramos un apartado para publicar los recursos que se adjuntan 
para su uso en el desarrollo del programa de cada asignatura. Se trata de ofrecer algunas 
indicaciones a modo de una bibliografía fundamental y no excesivamente extensa.  
 







- Al-Kitaab fii Taallum al-Arabiyya= a textbook for 
beginning Arabic. Part one / Autor(es): BRUSTAD, 
Kristen; AL-BATAL, Mahmoud; AL-TONSI, Abbas 
Edición: Washington D. C. : Georgetown University 
Press, 2004. ISBN:1-58901-104-X 
- Al-Arabiyya al-muasira /Autor(es): Al-QAFSI, Zahia 
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Edición:Túnez : Institute Bourguiba, 1991./  
ISBN: 9973171772 
Lengua y traducción D (I): Árabe (Código: 32950) 
 
 
3. RESULTADOS  
La intensa colaboración entre los participantes en esta red ha facilitado que se 
hayan intercambiado perspectivas, enfoques de trabajo y otros planteamientos como los 
criterios de evaluación, portfolios discentes, etc.. Todas estas cuestiones han contribuido 
a la reflexión y puesta en común de aspectos compartidos y, en consecuencia, a resolver 
cualquier duda, ofreciendo puntos de vista interesantes, con independencia de la 
asignatura o la lengua concreta que se tratara. Al mismo tiempo, se han unificado 
formatos y se ha permitido confluir en un modelo que respeta el patrón básico 
consensuado que, sin la estrecha colaboración entre los responsables de las diferentes 
asignaturas no hubiera tenido lugar sino de manera parcial o casual incluso. Por otro 
lado, en lo que a las cuestiones específicas de cada materia es obligado afirmar que no 
han planteado dificultad alguna y, en cualquier caso, han sido una responsabilidad 
asumida por cada especialista. El intercambio ha surgido de forma fluida y ha estado 
dirigido hacia la elaboración de los documentos finales que son las guías docentes en la 
titulación de Grado en Traducción e Interpretación, ya aprobadas actualmente en los 
Consejos de Departamento a los que se encuentran adscritos los profesores que 
impartirán las materias. A partir de este momento, la publicación en la web de la UA, 
concretamente en el Grado de Traducción e Interpretación que puede consultarse en el 
enlace http://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/planestudio/planestudiond.aspx?plan=C010# es 
ya una realidad, al servicio de docentes y discentes.  
 
4. CONCLUSIONES  
La conclusión que se deriva, tras estos meses de colaboración entre todos los 
participantes en esta red, es realmente tan breve como positiva, tomando en 
consideración todo cuanto se describe en esta memoria.  
La existencia de todos los materiales previos que debían estudiarse y tomarse en 
consideración nos ha permitido ubicarnos con relativa seguridad ante la tarea a abordar. 
Igualmente el hecho de disponer ya de un esquema básico sobre los contenidos que 
debían ser tratados, además de una experiencia en redes anteriores, en particular el 
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pasado 2011-2012, han contribuido a avanzar hacia la elaboración de los documentos 
finales.  
Se han eliminado trabas ligadas a cuestiones logísticas, como las que se derivan 
de la coincidencia física de todo el grupo, sustituyendo en gran parte el encuentro por 
una relación virtual intensa e integradora. La planificación ha permitido que cualquier 
cuestión haya sido tratada y resuelta de la forma más adecuada y ágil, dando preferencia 
a resolver el trabajo sin que lo presencial adquiriese más valor que lo virtual, a cambio 
de perder eficacia. 
Si el intercambio de información ha sido importante, también lo ha sido la buena 
disposición para debatir, proponer o comentar con los otros participantes sobre el 
trabajo que se estaba realizando. El objetivo último se ha visto alcanzado con la 
presentación de todas las guías docentes dentro de los plazos establecidos. 
Para finalizar, destacaría la estrecha colaboración entre todos los miembros de la 
red, la colaboración con el personal externo cada vez que ha sido reclamado y el 
conocimiento profundo de todos los aspectos de cada materia por parte de los profesores 
especialistas que han intervenido en la red. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 
Tal vez las mayores dificultades provengan de cuestiones de carácter logístico 
que han sido superadas, en gran medida, por la existencia de un plan de trabajo muy 
estructurado y la utilización de herramientas on line que han permitido la comunicación, 
la difusión de información y el debate de forma transparente, personalizada, organizada 
e inmediata. 
Cualquier incidencia surgida pertenece a la normalidad que en un trabajo de este 
tipo ha sido resuelta con un grado de complicación aceptable.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Considero fundamental que, en un trabajo de estas características, en particular 
cuando el producto no depende necesariamente de la creatividad o la intuición 
individual, el esquema sobre el que construir el documento final sea claro. A partir de 
ése, se puede investigar en grupo, incluso tan numeroso como este, sin dispersión y con 
unos objetivos realmente visibles y compartidos.  
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7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 
En cuanto coordinadora de esta red, la experiencia ha sido realmente muy 
positiva. Considero que sería interesante dar continuidad a este proyecto de 
investigación porque creo que ha sido también enriquecedor, bajo múltiples aspectos, 
para todos los miembros de la red. Se trata de la creación en común de una serie de 
documentos que conforman el Grado de Traducción e Interpretación, dándole solidez y 
ofreciendo respaldo a los participantes en los aspectos que puedan tener en común con 
asignaturas que tienen, a su vez, exigencias y rasgos marcadamente diferentes.  
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*No se especifica en esta sede toda la bibliografía especializada utilizada en el 
desarrollo de las guías docentes para cada una de las asignaturas, puesto que ha formado 
parte de la información específica seleccionada por los docentes especialistas de cada 
materia y no ha sido objeto, en sí misma, de un análisis común. 
**Los documentos resultantes íntegros de todas las asignaturas son accesibles 




Red de coordinación en la implementación de tercero de Grado en 
Ingeniería de Edificación de la Escuela Politécnica Superior.   
 
V. R. Pérez Sánchez, E. García González, R. T. Mora García, M.F. Céspedes López, E. Barba 
Casanovas, L. Blanco Bartolomé, J. López Davó 
Departamento de Edificación y Urbanismo, Universidad de Alicante 
F.J. Aganzo Lisón 
Departamento de Ingeniería de la Construcción, Obras Públicas e Infraestructura Urbana, 




La red ha realizado un proyecto consistente en la elaboración de las guías docentes de las asignaturas de tercer 
curso del Grado en Ingeniería de Edificación que se imparte en la Escuela Politécnica Superior. El trabajo 
elaborado ha permitido desarrollar los contenidos teóricos y prácticos de la totalidad de las asignaturas, así como 
establecer los criterios de evaluación y las recomendaciones bibliográficas. A partir de los documentos 
elaborados se podrán rellenar sin dificultad, las guías docentes de todas las asignaturas. Para desarrollar el 
proyecto ha sido necesario realizar la planificación temporal de las nueve asignaturas que componen el curso, las 
cuales se encuentran distribuidas en dos semestres. En el marco creado por los nuevos estudios dentro del EESS, 
el proyecto ha tenido  como objetivo principal la elaboración y el análisis, para la evaluación y mejora, de la 
planificación de contenidos, materiales y metodologías docentes. Como base de partida, se ha considerado la 
experiencia adquirida en los proyectos de redes realizados en los cursos anteriores, cuando se planificaron las 
asignaturas tanto de primer como de segundo curso. La implementación de las experiencias de cursos anteriores, 
han incidido de manera positiva en el desarrollo de los trabajos abordados en este proyecto. 
 
 
Palabras clave: Espacio Europeo de Educación Superior, tercer curso del grado en ingeniería de edificación, 




Como seguimiento de proyectos abordados en los dos cursos anteriores, coincidiendo 
el primero de ellos con la implantación del European Credit Transfer System (ECTS), se ha 
creado un grupo de trabajo formado por los profesores coordinadores de cada una de las 
asignaturas que se impartirán durante el curso 2012-2013 en tercero del Grado en Ingeniería 
de Edificación en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. 
Este proyecto se ha de entender como una continuación de otros que afrontaron la 
misma temática en cursos anteriores y que al igual que en ellos, permitirá a los coordinadores 
de las asignaturas de tercero del grado, adelantarse al inicio del curso y planificar la 
asignaturas que tendrán que coordinar. 
Con el propósito de continuar y realizar un seguimiento de la aplicación de las fichas, 
el grupo de trabajo seguirá reuniéndose a lo largo del próximo curso, con el objetivo de ir 
aportando las modificaciones y mejoras necesarias para que las asignaturas de tercer curso 
puedan implantarse con normalidad. Es necesario por tanto, una revisión de la planificación 
realizada en este proyecto, con el objetivo de corregir los posibles desajustes que se puedan 
observar durante el periodo de implantación y el desarrollo tanto de la metodología como del 
plan de aprendizaje y de la evaluación establecidos en las fichas de cada una de las 
asignaturas, que serán visibles a través de la página web de la Universidad de Alicante.  
Para la implantación del tercer curso del grado en Ingeniería de Edificación, se ha 
partido tanto de las memorias de Grado verificada por ANECA, como de cada una de las 
fichas de las asignaturas, que si bien forman parte de la memoria de grado agrupadas por 
materias, se desarrollaron de forma individualizada a requerimiento de la Universidad de 
Alicante. Esta información de partida, las memorias y las fichas, están accesibles a través de 
los  servicios web de la Escuela Politécnica Superior, a los que tenemos acceso todos los 
miembros que componemos la red. 
2. DESARROLLO DEL PROYECTO 
En esta red se ha considerado fundamental la participación de los profesores 
coordinadores de las asignaturas de tercer curso del grado. Las tareas realizadas en este 
proyecto han estado influenciadas por el carácter multidisciplinar de la propia Titulación, han 
participado varias áreas de conocimiento de diferentes Departamentos, lo que en algunas 
ocasiones supuso dificultades en la comunicación entre los miembros de la red. Sin embargo 
y gracias a las herramientas virtuales estos problemas se redujeron de manera considerable, 
pudiéndose compartir opiniones, materiales,  recursos didácticos..., etc.   
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2.1. Objetivos 
El principal objetivo de este proyecto ha sido la elaboración y el análisis de la 
planificación de contenidos, actividades, metodologías docentes y sistemas de evaluación para 
poder cumplimentar con suficiente rigor la guías docentes de todas las asignaturas de tercer 
curso del grado. También y aprovechando la planificación realizada, se ha establecido una 
coordinación cruzada entre todas las asignaturas. 
 
2.2. Método de trabajo 
Las tareas realizadas en esta red se pueden agrupar en diferentes aspectos, que han 
llevado a la consecución de los objetivos propuestos: 
a) Celebración de reuniones periódicas en las que los asistentes hemos participado en opinar 
y valorar cada uno de los apartados de las fichas elaboradas para cada una de las 9 
asignaturas de tercer  curso de la titulación de grado, y sobre todo, si con esa planificación 
el alumno será capaz de adquirir los conocimientos para obtener las competencias 
marcadas por la Orden Ministerial. Con la experiencia del trabajo realizado en otros 
proyectos de redes, se puso nuevamente de manifiesto la necesidad de que cada 
coordinador consensue con los profesores que imparten la asignatura con él todas las 
cuestiones trabajadas en este proyecto. 
b) Se ha analizado la evaluación del aprendizaje en cada una de las asignaturas que forman 
parte de este proyecto, habiéndose destacado la necesidad de homogeneizar los 
instrumentos de evaluación, así como los criterios de calificación,  dada la importancia 
que tiene la evaluación continua frente al sistema tradicional, fundamentalmente en 
aquellas asignaturas que son impartidas por varios profesores.   
c) Se ha elaborado un documento modelo para que cada coordinador pudiera introducir los 
apartados que formarán parte de la guía docente de la asignatura. 
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2.3. Asignaturas analizadas 
Las asignaturas que forman parte del tercer curso del Grado en Ingeniería de 
Edificación y que han sido objeto de este proyecto, se muestran en la tabla 1, señalándose el 




Semestre 1 Semestre 2 
Materiales de construcción I Obligatoria X  
Cálculo de estructuras II Obligatoria X  
Instalaciones II Obligatoria X  
Equipos de obra, instalaciones y medios 
auxiliares 
Obligatoria X  
Construcción de elementos no estructurales I Obligatoria X  
Gestión económica: mediciones, presupuestos y 
tasaciones inmobiliarias 
Obligatoria  X 
Control y gestión de la calidad de los materiales 
y de los residuos 
Obligatoria  X 
Prevención de riesgos laborales en edificación Obligatoria  X 
Construcción de elementos no estructurales II Obligatoria  X 
Tabla 1 Asignaturas de tercer curso del grado 
 
2.4. Ejemplo 
A modo de ejemplo del trabajo realizado en la red, se incluye el material desarrollado 
para la asignatura obligatoria Construcción de elementos no estructurales I. 
 







 La construcción en arquitectura o ingeniería, es el arte o técnica de realizar edificios, 
infraestructuras, etc. El proceso de edificación se divide en diferentes fases u oficios: 
demoliciones, movimientos de tierra, cimentaciones, estructura, cerramientos, cubiertas, 
particiones, etc. 
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 Esta asignatura engloba todas aquellas construcciones que se realizan una vez se han 
ejecutado los elementos resistentes (cimentaciones y estructura) y así como la envolvente de 
la edificación o cerramientos (fachadas y cubiertas). Por lo que queda conformada por 
particiones interiores, revestimiento de paramentos, solados, falsos techos y encuentros con el 
terreno. 
 Con ello se abarcarán elementos claves a la hora de trabajar en el ámbito profesional, 
sea cual sea la dedicación futura del alumno (jefe de obra, dirección facultativa, técnico en 





Adquirir criterios constructivos para el desarrollo del ejercicio profesional en el ámbito de la 
construcción de sistemas y elementos no estructurales  
 
OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
• Razonar el uso de diferentes soluciones constructivas, dependiendo del tipo de edificio, 
medios, materiales, etc.   Proceso vivo, que va cambiando conforme las exigencias de la 
sociedad. 
• Desarrollar el sentido crítico y de comparación. 
• Empleo del lenguaje técnico y de la expresión gráfica de elementos constructivos 
(detalles). 
• Ampliar conocimientos de los elementos y componentes constructivos de la edificación. 
• Desarrollar el sentido de la observación. 
• Emplear soluciones constructivas adecuadas conforme a la normativa vigente. 
• Olvidar aprendizajes estereotipados. 
• Adquirir criterios para el uso de materiales tradicionales o nuevos, según nos convengan.  
• Conocer las necesidades de medios físicos y humanos.  
• Adquirir criterios económicos.  
• Conocer las fuentes documentales existentes.  
OBJETIVO ESPECÍFICO DEL TRABAJO DE CURSO: 
 La necesidad de fomentar  la visita de obras, de forma que el alumno agudice el 
sentido de la observación, así como el desarrollo crítico y de comparación; los cuales han de 
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quedar plasmados en la representación gráfica de los elementos constructivos así como de la 
justificación de los mismos. 
 
CONTENIDOS 
(Listado de tema, unidades, epígrafes)-Incluir en cada tema las competencias 
relacionadas 
 





• Particiones fijas 
o Cerámicas 
o Escayola 
o Particiones de placa de yeso laminado 
• Particiones desmontables 
o Opacas 
o Vidrio 
• Particiones móviles 


























• Techos fijos. 
o Yeso 
o Escayola 
o Placa de yeso 
• Techos desmontables 
o Yeso 
o Escayola 
o Fibras minerales 




• Techos especiales 
o Acústicos 
o Resistentes al fuego 
o Resistentes al agua 
Tabla 2 Unidades temáticas 1 
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• Soleras flotantes: morteros. 



















o Pavimentos de madera en el exterior 





o Pavimentos de Hormigón 
o Terrazos continuos 
o PVC, Vinilo o Linóleo 
o Moquetas 
o Césped Artificial 





























• Revestimientos continuos 
o Yeso 
o Cemento o Mixto 
o Cal 
o Sintéticos o Preparados 
• Revestimientos discontinuos 
o Alicatados. 
o Pétreos 





o Sistemas de Recubrimiento 
o Aplicación 
o Tipos 
o Proceso de Ejecución 
5 
ENCUENTROS CON EL TERRENO 
• Conocimientos generales. 
• Estudio de componentes 
• Muros 
• Forjados sanitarios 
• Soleras 
• Puntos singulares 
• Tipologías 




Actividad Horas Presenciales 
Horas NO 
Presenciales Metodología 
Clases de teoría 30 0 
El profesor desarrollará en clase durante una hora, 
mediante exposición oral y gráfica los contenidos del 
tema a abordar en el orden cronológico establecido en 
el proyecto docente, marcando los objetivos docentes 
del tema y las fuentes, materiales y la bibliografía.  
Durante la segunda hora se plantearán las distintas 
actividades (resolución de detalles constructivos, tipo 
test, resolución de problemas, etc.) que deberán 
elaborarse por parte de los estudiantes. 
Clases de 
prácticas 27 1,5 
En el aula se realizarán distintas actividades de forma 
colectiva e individual: 
- Exámenes tipo test en el aula y en casa 
(mediante aplicaciones informáticas). 
- Resolución de casos concretos de detalles 
constructivos (propiciando un ambiente 
participativo de discusión y debate crítico, tanto 
del que resuelve el detalle en la pizarra, como el 
que atiende a la explicación). 
Se podrán diseñar actividades y trabajos para ser 
elaborados tanto individual o colectivamente, según se 
especifique en el proyecto docente. 
Trabajo de curso 0 50 
Es una actividad basada en técnicas de enseñanza 
aprendizaje entre iguales. 
El trabajo se realizará de forma colectiva y consiste en 
realizar un análisis constructivo de edificaciones de obra 
nueva en construcción o existentes que presenten 
deficiencias constructivas o lesiones (fisuras o grietas, 
manchas de humedad, desconchados, etc.). Constará 
de memoria justificativa, detalles constructivos en dos y 
tres dimensiones, así como la exposición del trabajo 
realizado. 
Se realizarán entregas quincenales por alumno y 
corrección a compañeros con plantilla, a través de la 
plataforma moodle, dentro del campus virtual. Y una 
entrega formal (copia del trabajo en papel). 
Trabajo autónomo 
del alumno 0 38,5 
Estudio por parte del alumno de los contenidos de los 
diferentes temas explicados en clase de teoría y 
práctica. 
Consulta de bibliografía, direcciones de internet, sobre 
cada uno de los temas que se han desarrollado en 
clase. 
Prueba final 3 0 
Demostración por parte del alumno de los 
conocimientos adquiridos a lo largo del periodo docente, 
mediante una prueba práctica. 
TOTAL: 60 90  






























































































































PRESENTACIÓN. CRITERIOS DE EVALUACIÓN Y
TRABAJO DE CURSO
1 1
PARTICIONES CERÁMICAS: LADRILLO Y BLOQUE 1 1 2
PAVIMENTOS NORMATIVA 1 1 0,5 2,5
PARTICIONES CERÁMICAS: GRAN FORMATO 1 1 0,5 2,5
PAVIMENTOS SOLERAS FLOTANTES 1 1 2 0,5 1 5,5
PARTICIONES NORMATIVA I 1 1 2 1 5
PAVIMENTOS PÉTREOS NATURALES 1 1 2 0,5 4,5
PARTICIONES NORMATIVA II 1 0,5 2 1 0,5 5
PAVIMENTOS PÉTREOS ARTIFICIALES 1 1 2 0,5 1 5,5
PARTICIONES HORMIGÓN Y ESCAYOLA 1 1 2 1 0,5 1 6,5
PAVIMENTOS CERÁMICOS 1 1 2 1 5
PARTICIONES DESMONTABLES 1 1 1 1 0,5 0,5 1 6
PAVIMENTOS MADERA Y CORCHO 1 1 1 1 4
PARTICIONES PYL-I 1 1 1 1 0,5 1 5,5
PAVIMENTOS CONTINUOS I 1 1 1 1 1 5
PARTICIONES PYL-II 1 0,5 1 1 0,5 1 5
PAVIMENTOS CONTINUOS II 1 1 1 1 4
FALSOS TECHOS. CONTINUOS DE YESO Y ESCAYOLA 1 1 1 1 0,5 1 5,5
REVESTIMIENTOS I 1 1 1 1 1 5
FALSOS TECHOS. CONTINUOS DE PYL I 1 1 1 1 0,5 0,5 1 6
REVESTIMIENTOS II 1 1 1 1 4
FALSOS TECHOS. CONTINUOS DE PYL II 1 1 1 1 0,5 1 5,5
ENC. CON EL TERRENO. MUROS I 1 1 1 1 4
FALSOS TECHOS. CONTINUOS DE PYL 1 0,5 1 1 0,5 1 1 6
ENC. CON EL TERRENO: ARRANQUE FACHADAS. 1 1 1 1 4
FALSOS TECHOS. DESMONTABLES 1 1 1 1 0,5 1 5,5
ENC. CON EL TERRENO: SOLERAS. 1 1 0,5 1 3,5
FALSOS TECHOS. ESPECIALES 1 1 1 1 0,5 1 5,5
ENC. CON EL TERRENO: SOLERAS. 1 0,5 1 1 3,5
REPASO TEORÍA 1 1 0,5 2 2 6,5
Periodo exámenes 3 8 11




































• Como se evalúa cada actividad 
 
Bloques 
Evaluables Descripción de la evaluación % 
NOTA 
MÍNIMA Evaluación Recuperación 
Clases prácticas 
Test virtuales y presenciales 
(teoría y problemas) 20 - Continua 
No recuperable 
Ejercicios presenciales de detalles 
constructivos  
Trabajo de curso  30 4 Continua No recuperable 
Prueba final  50 4 Examen - 
TOTAL:  100 5  - 







• Acústica de la edificación 
Autor(es): MORENO ARRANZ, Antonio; COLINA TEJADA, Carlos de la 
Edición: Madrid. Fundación Escuela de la Edificación, 2005. 
ISBN: 978-84-86957-76-6 
• Aislamiento acústico en la edificación: proyecto, cálculo, control técnico y 
administrativo. 
Autor(es): Querol i Noguera; Josep M. 
Edición: Tarragona. Col·legi d`Aparelladors i Arquitectes Tècnics de Tarragona, 2003. 
ISBN: 84-95624-17-6 
• Análisis técnico del proceso constructivo de la edificación 
Autor(es): Josep Castellano Costa [et al.] 
Edición: Málaga : PCT. INYCCE, 2003. 
ISBN: 84-930066-8-8 
• Biblioteca Atrium de la Carpintería 3. Carpintería de taller y de armar 
Autor(es): Merino, Andrés 
Editor: Océano, 1994 
ISBN: 84-7764-862-X 
• Colocación de alicatados 
Autor(es): Cusa, Juan de 
Editor: Ceac, 1993 
ISBN: 84-329-2980-8 
• Cómo funciona un edificio: principios elementales 
Autor(es): Allen, Edward; Swoboda, David 
Edición: Barcelona: Gustavo Gili, 2000. 
ISBN: 84-252-1089-5 
• Control de ejecución de tabiquerías y cerramientos 
Autor(es): Collado Trabanco, Pablo 
Editor: Lex Nova, 2005 
ISBN: 84-8406-660-6 
• Construcción de elementos no estructurales. Ejercicios 
Autor(es): Céspedes López, M.F., Mora García, R.T., Jimenez Delgado, A., Rodríguez 
Valenzuela, L. 
Editorial: ECU, 2012 
ISBN: 978-84-9948-701-4 
• Enlucidos, revocos, pinturas y recubrimientos: detalles, productos, ejemplos 
Autor(es): Reichel, Alexander 
Editor: Gustavo Gili, 2007 
ISBN: 978-84-252-2186-6 
• La colocación en obra de los elementos de carpintería 
Autor(es): Arriaga Martitegui, Francisco; Ortiz Gutierrez, Jaime 
Edición: Madrid: AITIM, 1985. 
ISBN: No disponible 
• La construcción de la arquitectura 
Autor(es): Paricio Ansuategui, Ignacio 
Edición: Barcelona : Institut de Tecnología de la Construcciò de Catalunya, 1999. 
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ISBN: 84-7853-375-3 
• Las juntas en los edificios 
Autor(es): Martin, Bruce 
Edición: Barcelona: Gustavo Gili, 1981. 
ISBN: 84-252-1052-6 
• Los tabiques en el edificio 
Autor(es): Bayon, René 
Editor: Editores Técnicos Asociados, 1982 
ISBN: 84-714-621922 
• Manual de aislamiento 
Autor(es): Varios 
Edición: Madrid: Cristalería Española, División aislamiento, 1993. 
ISBN: 84-604-6467-9 
• Manual del terrazo: fabricación, proyecto, puesta en obra 
Autor(es): CARRASCÓN ORTIZ, Sergio; COSTA PLANAS, Emili; MATA JORBA, 
Manel 
Edición: Barcelona : Instituto Español del Cemento y sus Aplicaciones, 1992. 
ISBN: 84-604-2356-5 
• Manual para la instalación del pavimento de madera 
Autor(es): Medina Gallego, Gonzalo 
Editor: Asociación de Investigación Técnica de las Industrias de la Madera y Corcho, 
1997 
ISBN: 84-87381-14-6 
• Manual para la redacción de informes técnicos en construcción: informes, 
dictámenes, arbitrajes 
Autor(es): CALAVERA RUIZ, José 
Edición: Madrid: INTEMAC, 2009. 
ISBN: 978-84-87892-20-2 
• Patología de la edificación : El lenguaje de las grietas 
Autor(es): Francisco Serrano Alcudia 
Edición: Madrid: Fundación Escuela de la Edificacíon, D.L.2002. 
ISBN: 84-86957-90-7 
• Pavimentos 
Autor(es): Pellicer Daviña, Domingo 
Editor: Cie Dossat 2000, 2003 
ISBN: 84-89656-42-8 
• Pavimentos en la construcción 
Autor(es): Cusa Ramos, Juan de 
Edición: Barcelona: Ceac, 1997. 
ISBN: 84-329-2908-5 
• Pinturas y barnices 
Autor(es): Ayats Salt, Carlos 
Edición: Valencia. Universidad Politécnica de Valencia, Servicio de publicaciones, 
1988. 
ISBN: No disponible 
• Solados y alicatados 
Autor(es): Crespo Cortés, Mª Dolores 
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Editor: Editorial Club Universitario, 2003 
ISBN: 84-8454-306-4 
• Tabiques y falsos techos. Unidad didáctica 2. Capitulo III 
Autor(es): Mateo Jiménez, J. L.; Serrano Serrano, A. 




























El proyecto realizado por la red durante el curso académico 2011/2012 ha permitido: 
• La interacción y coordinación de todo el profesorado de tercero del grado. 
• Se ha realizado una planificación de la docencia y evaluación en cada una 
de las asignaturas con el objetivo de poder rellenar con rigor suficiente las 
guías docentes de todas las asignaturas de tercer curso.  
• El nuevo planteamiento docente, y la adaptación de algunas asignaturas a 
la titulación de grado, conlleva un cambio de mentalidad tanto de los 
docentes como de los alumnos ya que hay que tener en cuenta que además 
de prestar atención a las actividades que se desarrollan de manera 
presencial, se introduce el concepto de actividad no presencial que forma 
parte del crédito ECTS que cuantifica el trabajo que se realiza en las 
asignaturas.  
• Es necesaria la implicación de todos los profesores que imparten la 
asignatura y que el coordinador ejerza como tal,  para evitar duplicidades y 
problemas docentes y de evaluación que han sido detectados en otros 
cursos académicos. 
• La implantación de un nuevo curso el grado, supone un esfuerzo 
importante por parte del profesorado en cuanto a preparación y evaluación 
continua. Es necesario tener unos conocimientos importantes de tecnología 
y unas habilidades para coordinar fechas, entrega de trabajos, correcciones, 
revisiones…etc.  
• Se considera imprescindible que la Universidad de Alicante establezca una 
normativa marco de referencia en la que se aborden los criterios generales 
de evaluación.  
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Ésta red está formada por personal docente e investigador de diferentes departamentos, 
lo que conlleva la coordinación de un grupo diverso de personas con diferentes roles dentro 
del proyecto y necesitan una gran coordinación y seguimiento conjunto de las diferentes 
partes del trabajo propuesto. Por otro lado, no siempre se dispone de los recursos necesarios, 
entre los que se puede destacar el tiempo. El problema de coordinar las reuniones de trabajo 
de un grupo heterogéneo ha sido la principal dificultad encontrada, no obstante a través de las 
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herramientas virtuales disponibles a través del Campus Virtual, se ha facilitado y mejorado el 
intercambio de información. 
Otra dificultad, motivada por el grupo tan heterogéneo, ha sido el incumplimiento por 
parte de algunos miembros de la red de los plazos que se han establecido, para la entrega y 
revisión de las partes del trabajo que tenían asignadas. 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Una de las propuestas de mejora sería contar con una normativa marco que regulara el 
sistema de evaluación para poder abordar con  mayor rigor y regularidad las pruebas que se 
plantean en cada una de las asignaturas. 
El disponer de una normativa marco de evaluación puede mejorar la interacción 
docente, puesto que tanto el profesorado como el alumnado tienen un punto de referencia 
normativo, que en estos momentos queda un tanto diluido en nuestra Universidad, surgiendo 
en ocasiones algún problema de interpretación y puesta en práctica de los métodos de 
evaluación. 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
El próximo curso se implanta el cuarto del Grado, y el trabajo aquí realizado sirve de 
experiencia y de base para su implantación. Es necesario un esfuerzo de todo el profesorado 
que imparte docencia en este título para conseguir la guía completa de la titulación y la 
relación entre todas las asignaturas del título para la consecución de las competencias del 
Grado en Ingeniería de Edificación, confeccionando propuestas y mejorándolas en base a la 
experimentación en la implantación de cada uno de los cursos.   
Los trabajos desarrollados en esta red tienen su continuidad en la mejora de la calidad 
de la enseñanza, sobre todo en los apartados de planificación y metodología docente dentro 
del EESS. 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS  
• Álvarez, M. L., Galiana, J. J. y  Migallon, V. et al. (2007). Investigación en diseño 
docente de los estudios de primer curso de Telecomunicación. Universidad de 
Alicante. Editorial Marfil SA. 
• Carbonell, M.M; Prado  R.H. (2007) Adecuación del primer curso de los estudios de 
Arquitectura Técnica al EEES. Instituto de Ciencias de la Educación. Universidad de 
Alicante. 
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• Guías docentes de las asignaturas. Web de la Universidad de Alicante. Estudios y 
Acceso, enlace en: 
http://cv1.cpd.ua.es/webcvnet/planestudio/planestudiond.aspx?plan=C206. 
• Gómez Lucas, C., Grau Company, S., Propuestas de diseño, desarrollo e innovaciones 
curriculares y metodología en el EEES. Editorial Marfil S.A. Universidad de Alicante, 
2009. 
• Libro blanco de título de grado en ingeniería de edificación.  
• Llopis, F. y Llorenz, F. (2005). Adecuación del primer curso de los estudios de 
Informática al Espacio Europeo de Educación Superior. Editorial Marfil SA. 
Universidad de Alicante. 
• Memoria de grado de ingeniero de edificación. 
• Orden ECI/3855/2007, de 27 de diciembre, se establecen los requisitos de verificación 
de los títulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesión de 
Arquitecto Técnico 
• V.V.A.A. (2010) Estudio y planificación de contenidos, materiales y metodologías 
docentes según el EESS: Primer curso de Ingeniería de Edificación. Red 1820. 
•  (2011) Red de Coordinación del Grado en Ingeniería de Edificación de la Escuela 
Politécnica Superior para la implantación del segundo curso. Subred 2267. 
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Escuela Politécnica Superior 
Universidad de Alicante 
 
RESUMEN 
El proyecto tiene como objetivo la planificación de contenidos, materiales y metodologías docentes, de 
acuerdo con el Espacio Europeo de Enseñanzas Superiores, del Tercer Curso de la Titulación de Grado en 
Ingeniería Civil de la Escuela Politécnica Superior para el curso 2012/13. Su desarrollo y coordinación 
entre las distintas asignaturas supondrá una implementación más eficiente. Los miembros de la red han 
ido desarrollando las guías docentes preceptivas de las asignaturas que se implantarán en tercer curso de 
Grado de Ingeniería Civil durante el curso académico 2012/13. Debido al elevado número de 
componentes de la red se planteó una primera reunión de coordinación presencial en la que se acordó el 
calendario de consecución de los objetivos de la red. El resto de reuniones fueron virtuales. En dichas 
reuniones virtuales se realizaba el seguimiento y coordinación de las tareas planteadas. El resultado final 
de la red lo recogen las fichas de las asignaturas que se ha publicado en los e-Services de la EPS y, como 
ejemplo, una de ellas se presenta también en este documento. 
 
Palabras clave: Ingeniería civil, implantación, tercero de  grado, seguimiento de las guías docentes, 
preparación de materiales. 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión. 
La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior significa un profundo 
cambio en la educación universitaria, tanto en las titulaciones como en los contenidos y 
la metodología docente. La integración del sistema universitario español en el Espacio 
Europeo de Educación Superior requiere de propuestas concretas que desarrollen los 
distintos elementos conceptuales definidos en las declaraciones europeas y recogidos 
por la Ley Orgánica de Universidades 6/2001, de 21 de diciembre (BOE, de 21 de 
diciembre de 2001) (LOU) y la subsiguiente Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la 
que se modifica la LOU (BOE, de 13 de abril de 2007) (LOM-LOU). En especial, 
resultan decisivas las medidas que deban adoptarse sobre el sistema europeo de créditos, 
la estructura de las titulaciones, el Suplemento Europeo al Título (SET) y la garantía de 
la calidad. El Real Decreto para la ordenación de las Enseñanzas Universitarias 
Oficiales (BOE, de 30 de octubre de 2007) establece la estructura de acuerdo con las 
líneas generales emanadas del Espacio Europeo de Educación Superior y de 
conformidad con lo previsto en el artículo 37 de la LOU, en su nueva redacción dada 
por la LOM-LOU, por la que se modifica la anterior.  
Se han publicado además, diferentes órdenes ministeriales que establecen los 
requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el 
ejercicio de determinadas profesiones. 
La Escuela Politécnica Superior (EPS) de la Universidad de Alicante, tiene 
acreditados diferentes Grados, que se pusieron en marcha durante el curso 2010-11. Las 
acciones de convergencia que se desarrollan en la EPS tienen como objetivo la 
planificación de estas enseñanzas a través de varias redes, de entre las cuales es ésta, en 
particular, la encargada de planificar el tercer curso del Grado en Ingeniería Civil, tras 
haber efectuado lo propio para el primer y segundo curso durante los años precedentes. 
La Escuela Politécnica Superior, en base a la experiencia obtenida durante el 
curso 2010-11  con el desarrollo de primero y segundo de los nuevos títulos de grado, 
ha querido coordinar la implantación del tercer curso analizando desde la experiencia 
documentos y herramientas que permitan una mejora en la calidad de los mismos. En 
estos momentos es importante que el seguimiento sea homogéneo y para ello resulta 
imprescindible un análisis conjunto de las distintas problemáticas que se han observado 
en cada uno de los títulos de grado.  
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Se analizan los resultados de los cursos anteriores, detectando los distintos 
problemas específicos en cada titulación, que permita adoptar medidas en base a la 
experiencia. Con los datos obtenidos se realiza la coordinación en la implantación  del 
tercer curso de los grados de la Escuela Politécnica Superior. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
Discute la literatura profesional y académica recopilada por el/la investigador/a, 
que tiene relación con el trabajo de investigación. A través de las citas, se reconocen los 
estudios anteriores que se relacionan específicamente con el trabajo. 
Para la implantación de tercero se parte inicialmente de las memorias de Grado 
de cada una de las titulaciones, documentos que desde los eServices de la Escuela 
Politécnica Superior tenemos acceso todos los miembros de la Red. Además se ha 
utilizado las fichas de las asignaturas de primero y segundo de los grados, revisando las 
metodologías, el plan de aprendizaje y la evaluación, visibles desde la página web de la 
Universidad de Alicante. 
A partir de la información que nos han proporcionado las distintas fichas de 
seguimiento de los dos primeros cursos, que han sido cumplimentadas por los 
coordinadores de las asignaturas, se han puesto de manifiesto aspectos a tener en cuenta 
en las nuevas programaciones.   
Como bibliografía base se han considerado los libros blancos del programa de 
convergencia europea de la Aneca (www.aneca.es) y de forma complementaria los 
reales decretos, 1125/2003, 55/2005 (modificado por el 1509/2005), y el 1396/2007,  
como base de la ordenación y desarrollo de las enseñanzas europeas. 
Se han utilizado las guías docentes de los primeros cursos visibles desde los 
servicios Web de la Universidad de Alicante (www.ua.es). 
 
1.3 Propósito. 
 Los objetivos de esta red docente se centran en planificar el tercer curso del 
Grado en Ingeniería Civil, de la rama de conocimiento de Ingeniería y Arquitectura. 
Para ello es necesaria la adecuación tanto de metodologías como de materiales docentes 
determinados en la Memoria de Grado de dicho título.  
 Para la puesta en marcha del tercer curso es necesaria la planificación temporal 
de todas las asignaturas que lo componen en cuanto a: actividades, metodologías, 
competencias, contenidos y evaluaciones. Para ello es imprescindible realizar 
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primeramente los mapas conceptuales de los tres bloques de la titulación que se han 
elaborado en la Memoria de Grado y que van a ofertarse en la EPS. Estos mapas 
pondrán de manifiesto las relaciones de coordinación y dependencia/subordinación 
entre las asignaturas de la titulación. A partir de la elaboración del mapa los profesores 
coordinadores de las asignaturas de primero realizarán las fichas de las asignaturas y su 
cronograma de impartición, que permitirá elaborar la Agenda del estudiante para el 
tercer curso. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos  
 El objetivo es la planificación de contenidos, materiales y metodologías 
docentes, de acuerdo con el Espacio Europeo de Enseñanzas Superiores, del Tercer 
Curso de las Titulaciones de Grado de la Escuela Politécnica Superior para el curso 
2012/13, basándonos en la experiencia y resultados obtenidos con las herramientas 
desarrolladas en la red de coordinación del curso 2010/11. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
 Para la puesta en marcha del primer curso es necesaria la planificación temporal 
de todas las asignaturas que lo componen en cuanto a: actividades, metodologías, 
competencias, contenidos y evaluaciones. Para ello, las redes correspondientes a la 
implantación de primero y segundo de grado desarrolladas en cursos anteriores 
construyeron los mapas conceptuales de los tres bloques de la titulación que se 
elaboraron en la Memoria de Grado. Estos mapas ponían de manifiesto las relaciones de 
coordinación y dependencia/subordinación entre las asignaturas de la titulación. A partir 
de la elaboración del mapa los profesores coordinadores de las asignaturas de primero  y 
segundo realizaron las fichas de las asignaturas y su cronograma de impartición, que 
permitió elaborar la Agenda del estudiante para el primer y segundo curso. Toda esa 
información ha servido como punto de partida para desarrollar las tareas planteadas en 
la presente red. 
 El trabajo realizado se puede estructurar en diferentes fases. En una primera fase 
el coordinador, tras las reuniones mantenidas con la red macro en la que se enmarca esta 
subred, recogió los ítems que debían completarse en las fichas según modelos 
precedentes y siguiendo los acuerdos planteados en la red macro. A continuación, se 
planteó el trabajo a realizar de forma interna dentro la red y se elaboró un calendario de 
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actividades para la realización de las tareas. Por último se planteó recoger toda la 
información suministrada por los componentes de la red y elaborar la presente memoria. 
 
2.3. Distribución de las actividades. 
 En esta fase se ha definido el trabajo concreto a realizar, a partir de la Memoria 
de Grado de la titulación. El PDI coordinador de cada asignatura del tercer curso se ha 
hecho responsable de  la elaboración de la ficha de su asignatura. Además ha 
colaborado con el resto de compañeros en las diferentes fases. El PAS se ha encargado 
de recoger la información necesaria para la cumplimentación de las fichas mensuales 
del proyecto de redes y de la adecuación del cronograma en cuanto a actividades.   
 Para desarrollar el estudio se planificaron reuniones mensuales virtuales  de la 
RED en la se realizaban las propuestas y se revisaban las consideraciones que los 
coordinadores de las asignaturas planteaban.  
 Se revisaron todas las fichas de las asignaturas a través de la página web de la 
Universidad de Alicante, y se compararon con las fichas de seguimiento que los 
coordinadores han realizado en los servicios eServices de la Escuela Politécnica 
Superior para obtener un análisis comparativo, detectando los puntos de mejora que 
sirvan para una mejor planificación de los nuevos contenidos.  
 Se propuso un modelo de plantilla para las fichas de las asignaturas que 
recogieran toda la información necesaria (Anexo I). En el Anexo II se muestra un 
ejemplo de una de las fichas de las asignaturas cumplimentada. El resto de fichas de han 
publicado en los eServices de la EPS. 
 
3. CONCLUSIONES  
La coordinación en la implantación del tercer curso del grado en la Escuela 
Politécnica Superior, nos ha hecho reflexionar sobre la necesidad imperiosa de lograr 
una mejora de los aspectos que ayuden al alumnado a conseguir las competencias 
definidas en los planes de estudio a partir del aprendizaje. El nuevo sistema de 
enseñanza y los nuevos sistemas de evaluación tanto presencial como no presencial, nos 
obligan, cada vez más, a conseguir una coordinación en todos los aspectos.  
Para conseguir una mejora en el desarrollo de las enseñanzas se propone: 
Que en cada uno de los grados se desarrolle esa coordinación y se programen de 
forma coherente los sistemas de evaluación no presencial de todas las asignaturas, para 
que sea viable su cohesión. 
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Se propone revisar las fichas de seguimiento y el tiempo de dedicación del 
alumnado a las distintas asignaturas en las horas no presenciales, para lo que se dispone 
de la herramienta en los eServices de la Escuela Politécnica Superior, generada para 
determinar el control semanal de horas de dedicación. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
De las dificultades existentes cabe comentar por una parte la dificultad para 
conseguir un consenso en el horario para las reuniones mensuales y la coordinación para 
determinar puntos de vista similares en las distintas titulaciones. Para solventar este 
problema se planteó la realización de reuniones virtuales multisesión a través de los 
eServices de la EPS. De esta forma cada miembro de la red podía plantear las cuestiones 
pertinentes para que fueran recogidas y atendidas por el coordinador. 
Otras de las dificultades encontradas han radicado en una circunstancia que se da 
en varias de las asignaturas de tercero de Grado de Ingeniería Civil. Algunas de estas 
asignaturas tienen por profesor responsable a profesores asociados. En general, el 
conocimiento que tiene este profesorado a la hora de plantear la nueva metodología 
docente impuesta por la implantación del EEES es limitada. Para paliar el problema se 
ha asesorado de forma más continuada por parte de otros profesores y el coordinador a 
aquellos miembros de la red que han planteado su desconocimiento de este nuevo 
enfoque. 
También se hace necesario indicar que debido a un cambio en el plan de estudios 
solicitado a la ANECA se ha tenido que incorporar de forma tardía a otros miembros de 
la red, lo cual a supuesto para ellos un esfuerzo adicional. 
Por último, habría que reseñar que la falta de incentivos por la participación en 
la red ha tenido como consecuencia cierta desmotivación a la hora tanto de encontrar 
participantes como de cumplir las tareas previstas. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Las propuestas de mejora que se han considerado son: 
1. Por una parte sería conveniente en algunas ocasiones el uso de reuniones virtuales 
con las que compartir materiales ideas y plantear propuestas, sin que por ello haya 
que olvidarse de todas las reuniones presenciales. 
2. Se aconseja a los departamentos que en aquellas asignaturas que lo permitan, el 
responsable sea un PDI a tiempo completo, ya que la coordinación de actividades 
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y el compromiso con la elaboración de la asignatura y su diseño, así como el 
conocimiento del marco legislativo y orgánico de las tareas docentes es mayor en 
este colectivo. El colectivo de profesores asociados tiene una labor fundamental 
en algunas asignaturas en las que la visión que aportan desde el entorno laboral 
externo a la Universidad es valioso y reconocido. No obstante, este colectivo 
adolece, en general, de las carencias señaladas al principio de este párrafo. 
3. Se aconseja que el reconocimiento otorgado a los miembros participantes de la 
red sea mayor dado el esfuerzo y tiempo que dedican a las tareas que en ella se 
desarrollan. El coordinador de la red quiere al menos dejar patente su gratitud a la 
generosidad mostrada por los miembros de la red y su implicación. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
 Los resultados de las tareas realizadas en esta red serán recogidos durante el 
curso académico 2012-2013. Por ello se aconseja que en la previsible próxima edición 
del programa Redes de Investigación en Docencia Universitaria, se forme una red que 
recoja y analice los resultados de la implantación de tercero de grado de Ingeniería 
Civil. 
 Asimismo, también se aconseja la continuidad de una red equivalente durante el 
próximo curso que coordine la implantación de cuarto de grado. 
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
En esta sección se reconocen las fuentes utilizadas para llevar a cabo la 
investigación. Debe existir una relación directa entre las citas que se encuentran en el 
texto y la lista de referencias o recursos utilizados. 
 
1. Libros blancos del programa de convergencia europea de la Aneca 
(www.aneca.es). 
2. Las guías docentes de los primeros cursos visibles desde los servicios 
Web de la Universidad de Alicante (www.ua.es). 
3. Reales decretos, 1125/2003, 55/2005 (modificado por el 1509/2005), y el 
1396/2007,  como base de la ordenación y desarrollo de las enseñanzas europeas. 
4. Memoria de Grado de Ingeniería Civil de la Escuela Politécnica Superior 



































PROPUESTAS DE PROGRAMACIÓN CLASES DE TEORÍA 
PROBLEMAS/ORDENADOR/LABORATORIO DE ASIGNATURA 
 
 
Actividad Horas Presenciales /Horas No presenciales Metodología 
Clase de teoría   
Prácticas de  
problemas   
Prácticas con 
ordenador   
Práctica de 




                   
 
 


















Descripción de la evaluación 
Clase de teoría    
Prácticas de  
problemas    
Prácticas con 
ordenador    
Práctica de 
Laboratorio    
Entrega de 
trabajos    
Entrega de 




   
Examen final    










La asignatura de Abastecimiento y Saneamiento se encuadra en el 2º semestre del 
tercer curso de la carrera de Ingeniería Civil. 
Tiene por finalidad habilitar y capacitar a los estudiantes en las técnicas de 
planificación, diseño y construcción de sistemas de abastecimiento de agua potable y 
redes de saneamiento y de drenaje urbano. 
El desarrollo de la asignatura se lleva a cabo mediante clases teóricas, prácticas de 
problemas y prácticas con ordenador. 
El adecuado proceso de aprendizaje por parte del alumno requiere una sólida formación 
previa en Hidráulica e Hidrología, así como en Materiales de Construcción, Geotecnia 
y Cimientos, Resistencia de Materiales, Cálculo de Estructuras, etc., y en las ciencias y 
técnicas básicas, fundamentalmente Matemáticas, Química, Física e Informática. 
• OBJETIVOS 
(No son los objetivos de la memoria O-1, O-2, .. ) 
− Que los alumnos comprendan los conceptos básicos del abastecimiento, 
saneamiento y drenaje urbanos 
− Que aprendan a planificar, diseñar y construir redes de abastecimiento, saneamiento 
y drenaje urbanos 
− Que aprendan a analizar y evaluar alternativas de implantación y diseño de sistemas 
de abastecimiento, saneamiento y drenaje urbanos 
− Que comprendan los cálculos técnicos y su metodología 









1. Fundamentos del flujo en presión  
2. Dimensionamiento hidráulico de tuberías  
3. Análisis y diseño de redes de distribución  
4. Caudales de diseño  
5. Proyecto de redes de distribución 
6. Dimensionamiento mecánico de tuberías  
7. Instalación de tuberías  
8. Fundamentos del flujo en lámina libre  
9. Caudales de diseño  
10. Diseño hidráulico de colectores  
11. Componentes de las redes de saneamiento y drenaje urbano  











Actividad Horas Presenciales /Horas No presenciales Metodología 
Clase de teoría 30/45 
Exposición en clase de los contenidos fundamentales mediante 
PowerPoint que los alumnos deberán completar mediante 
aprendizaje individual. 
Prácticas de  
problemas 15/22,5 
Planteamiento de problemas a resolver por los alumnos y 




Análisis de casos prácticos por parte de los alumnos mediante el 
uso de software específico (EPANET, SWMM, etc.). 
Práctica de 
Laboratorio   
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Planificación de contenidos, materiales y metodologías docentes del segundo 
curso de Ingeniería Multimedia 
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D. Marcos Jorquera; S. Marini; M. L. Micó Andrés; F. de B. Navarro Colorado;  
E. Saquete Boró 
 
Escuela Politécnica Superior 





Durante el curso académico 2011-2012 se ha realizado un seguimiento de todas las asignaturas del segundo 
curso del Grado en Ingeniería Multimedia. El estudio de metodologías docentes así como la creación de 
materiales y la planificación de contenidos han sido gestionados mediante la conformación de una red docente 
formada por todos los coordinadores de asignaturas de segundo curso. La participación activa de todo el 
profesorado implicado ha asegurado una buena comunicación entre diferentes áreas docentes con el objetivo de 
continuar con la metodología de aprendizaje basado en proyectos propuesta en la memoria de grado. Mediante la 
puesta en marcha de esta red de coordinación se ha tratado de mejorar tanto la calidad en la enseñanza como la 
incorporación de nuevas metodologías de aprendizaje. 
 
 
Palabras clave: Ingeniería Multimedia, Gestión docente, EEES, Didáctica de la Ingeniería, Aprendizaje 




1.1 Problema/cuestión.  
Durante el curso académico 2011-2012 y dentro del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) se ha implantado el segundo curso del Grado en Ingeniería 
Multimedia en la Universidad de Alicante. Debido a las necesidades específicas que 
implica la implantación de este curso y atendiendo a las especificaciones del EEES, se 
han realizado una serie de acciones de coordinación para garantizar la correcta 
aplicación de diferentes metodologías docentes, así como para proporcionar 
información de primera mano respecto a contenidos y materiales docentes. Además, uno 
de los objetivos planteados en la elaboración del Grado en Ingeniería Multimedia es 
fomentar la participación activa del alumnado y el trabajo colaborativo entre otros 
aspectos, tal y como establece el EEES.  
El trabajo desarrollado en esta memoria se ha llevado a cabo con los alumnos 
matriculados en el segundo curso del Grado en Ingeniería Multimedia. El número de 
alumnos matriculados oscila entre los 77 (máximo de alumnos matriculados en la 
asignatura Usabilidad y Accesibilidad) y los 63 (mínimo de alumnos matriculados en 
Estructura de Datos y Algoritmia). 
Uno de los aspectos a tratar en este trabajo ha sido la evaluación de los 
resultados obtenidos en las diferentes asignaturas para detectar posibles carencias y 
mejorar el proceso de enseñanza en futuros cursos académicos. Atendiendo a los 
resultados obtenidos en el primer curso de Ingeniería Multimedia donde el número de 
alumnos aprobados oscilaba entre el 50% y el 86%, en este curso se prevé que los 
resultados sigan manteniéndose en el mismo nivel. Dado que las asignaturas 
enmarcadas en el segundo curso dejan de tratar temas básicos como los abordados en 
primer curso y se centran en temas más específicos de la titulación, se abren nuevos 
horizontes donde el alumnado puede comenzar a orientar su futuro profesional. 
Además de evaluar los resultados obtenidos en distintas asignaturas, uno de los 
objetivos de este trabajo es comprobar que la sincronización entre diferentes asignaturas 
es efectiva. Para conseguir este objetivo se pretende continuar con la metodología de 
aprendizaje basado en proyectos utilizada en la implantación del primer curso del Grado 
en Ingeniería Multimedia cuyo desarrollo y adaptación se detalla en la memoria de 
grado (Pernías Peco & otros, 2009) y presentada en (Pernías Peco, y otros, 2011). 
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1.2 Revisión de la literatura. 
Una de las bases para la implantación del Grado en Ingeniería Multimedia es la 
utilización como metodología de aprendizaje el llamado aprendizaje basado en 
proyectos (en inglés Project Based Learning o PBL) (Markham, 2003). Esta 
metodología se basa en un modelo de aprendizaje donde los estudiantes planean, 
implementan y evalúan proyectos cuya aplicación va más allá del aula de clase. De esta 
forma, los estudiantes perciben las enseñanzas tanto teóricas como prácticas como algo 
útil y que puede ser aplicado en el mundo real.  
El modelo de aprendizaje basado en proyectos está basado en la teoría del 
constructivismo. Esta teoría está basada en la idea de que una persona puede crear 
métodos propios para resolver problemas si se tienen las herramientas adecuadas. Así 
pues, es la propia persona que está aprendiendo la que genera el conocimiento, siendo 
un proceso dinámico, participativo e interactivo. 
La utilización de este tipo de metodología permite una extraordinaria 
aproximación al planteamiento de la enseñanza desde la perspectiva de los créditos 
ECTS (Valero García & García Zubia, 2011). En los últimos años existen diferentes 
ejemplos de éxito en la implantación de este tipo de metodologías, tanto para la 
aplicación en asignaturas de pocos créditos (Estruch & Silva, 2006) como para su 
aplicación en grupos de 2 o 3 asignaturas que se coordinan para conseguir aplicar el 
PBL (Machado, Messeguer, Oller, Reyes, Rincón, & Yúfera, 2005). 
 
1.3 Propósito. 
 El trabajo de esta red de coordinación tiene como objetivo establecer una 
sincronización entre los diferentes planteamientos de las asignaturas de segundo curso y 
su relación con asignaturas de primer curso. Se pretende establecer una línea de  
continuidad en los diferentes cursos para enlazar todos los conocimientos adquiridos 
durante toda la etapa formativa de la titulación. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivos 
 Como se ha mencionado en las secciones anteriores, uno de los objetivos del 
trabajo de coordinación del segundo curso del Grado en Ingeniería Multimedia es el de 
aplicar correctamente la metodología de aprendizaje basada en proyectos para darle 
continuidad en los sucesivos cursos. Dadas las características eminentemente prácticas 
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de esta titulación es factible el planteamiento de la enseñanza basada en proyectos. Una 
muestra de su efectividad son los excelentes resultados obtenidos en la asignatura de 
segundo curso Sistemas Multimedia. 
El proceso de aprendizaje basado en proyectos implica la utilización de canales 
de comunicación adecuados entre los coordinadores de diferentes asignaturas para 
asegurar una correcta continuidad de los proyectos realizados. Para llevar a cabo esta 
comunicación es necesario un mecanismo de coordinación eficiente entre las distintas 
asignaturas en el que los coordinadores juegan un papel muy importante.  
 Una de las premisas del aprendizaje basado en proyectos es la necesidad de 
trabajar con grupos reducidos de estudiantes. Pero debido a los recortes de financiación 
sufridos, ha sido imposible reducir el tamaño de los grupos docentes para una correcta 
aplicación de la metodología de PBL. Como consecuencia, algunos de los supuestos 
iniciales de la propuesta han tenido que ser desestimados. Con lo que el resultado ha 
sido el siguiente: 
La primera experiencia en la utilización de aprendizaje basado en proyectos se 
realizó en el marco de trabajo de la asignatura Sistemas Multimedia. En esta asignatura 
los estudiantes se enfrentaron a la planificación y realización de un proyecto de carácter 
profesional. A pesar de que no se les proporcionó ninguna noción sobre la gestión y 
desarrollo de proyectos, los estudiantes fueron capaces de realizar con éxito diferentes 
tipos de proyectos. Uno de los retos era determinar si los estudiantes ante la ausencia de 
una explicación previa de los pasos a seguir serían capaces de enfrentarse al problema y 
encontrar una solución para lograr sus objetivos. Todos ellos consiguieron en mayor o 
menor medida transformar una idea en un producto final gestionando su proyecto de 
forma efectiva. 
Una de las trabas de este tipo de metodología es la forma de evaluar los 
resultados. Por ello, en clase se garantizó a los estudiantes que no iba a ser evaluada la 
calidad de su producto o el diseño gráfico del mismo, sino el proceso que iban a seguir 
para desarrollarlo. De hecho, era perfectamente posible aprobar e incluso sacar una 
buena nota, contando qué problemas se habían encontrado por el camino y el esfuerzo 
que les había supuesto superarlos, aunque finalmente no lo hubieran conseguido. 
En relación a las actividades realizadas, en ciertos momentos, los alumnos 
sentían cierto grado de desorientación: ¿cómo voy a ser capaz de hacer algo si no me lo 
enseñan antes? Mediante la aplicación de este tipo de metodología los alumnos pierden 
el miedo a enfrentarse a la resolución de problemas sin que haya un profesor delante y 
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aprenden que pueden lograr sus objetivos si desarrollan el método correcto para ello. 
Además, los profesores y el resto del sistema universitario les permitirá llegar a ser 
expertos profesionales en el área que elijan, dándoles soporte y ayuda cuando sea 
necesario, pero el que aprende es el auténtico sujeto de la acción. Ello implica tomar 
control de su propio proceso de aprendizaje. 
A pesar de todas las ventajas del PBL, la desorientación de algunos estudiantes 
puede ser considerable. Podemos encontrar estudiantes cuya historia de aprendizaje es 
exitosa pero basada en realizar exactamente lo que les han dicho que hagan. Cuando se 
enfrentan al problema de ser ellos los que han de decidirlo, no siempre lo hacen de buen 
grado o con el mismo éxito. Es muy importante que en cada ocasión que se tenga, se 
haga consciente al estudiante de lo que ha aprendido por su cuenta, de sus metas 
conseguidas, sean estas académicas o no y de su progresos en consecución del éxito. 
Ello facilitará la reorientación a través de la motivación por el logro. 
A continuación se detalla para cada asignatura de segundo curso los 
correspondientes coordinadores del curso 2011-2012: 
Coordinador/a Asignatura Tipo Semestre 
Pedro Pernías Sistemas Multimedia (SM) Básica Semestre3 
Stephan Marini Señales y Sistemas (SS) Básica Semestre3 
José García Sistemas Operativos (SO) Obligatoria Semestre3 
Diego Marcos Usabilidad y Accesibilidad (UA) Obligatoria Semestre3 
Luisa Micó Estructura de Datos y Algoritmia 
(EDA) 
Obligatoria Semestre3 
Francisco Maciá Sistemas Distribuidos (SD) Obligatoria Semestre4 
Estela Saquete Diseño de Bases de Datos Multimedia 
(DBDM) 
Obligatoria Semestre4 
Sonia Vázquez Análisis y Especificación de Sistemas 
Multimedia (AESM) 
Obligatoria Semestre4 
Miguel Davia Modelado y Animación por 
Computador (MAC) 
Obligatoria Semestre4 
Borja Navarro Estructuración de Contenidos (EC) Obligatoria Semestre4 
 
Tabla1: Coordinadores asignaturas de segundo del Grado en Ingeniería Multimedia 
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2.2. Método y proceso de investigación 
Como se ha comentado en puntos anteriores, la adaptación de la enseñanza a la 
metodología de aprendizaje basado en proyectos requiere de una serie de elementos de 
coordinación y comunicación para asegurar su correcta aplicación. Para el proceso de 
coordinación se han empleado las guías docentes de cada asignatura como material de 
consulta. Puesto que las guías docentes debían estar disponibles antes del inicio del 
curso académico, tanto el profesorado como el alumnado podía determinar el tipo de 
contenidos que iban a ser impartidos, las competencias que debían ser adquiridas, los 
objetivos y el plan de aprendizaje diseñado.  
Como material adicional también se empleó el mapa conceptual de la titulación 
(Pernías Peco, y otros, 2011) para determinar los vínculos existentes entre las diferentes 
asignaturas. Este mapa conceptual permite realizar un seguimiento de las asignaturas 
más representativas que se utilizarán para aplicar el PBL y así garantizar la continuidad.  
En la Figura 1 se muestra la relación existente entre asignaturas que refuerzan el 
aprendizaje basado en proyectos y sus interrelaciones. 
 
Figura1: Desarrollo del aprendizaje basado en proyectos 
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Como muestra de los contenidos de una de las asignaturas del itinerario de la 
metodología basada en proyectos,  la Figura 2 presenta un extracto de los contenidos de 
Análisis y Especificación de Sistemas Multimedia a partir de su guía docente.  
 
Figura 2. Contenidos de Análisis y Especificación de Sistemas Multimedia 
 
Un extracto de la planificación de sesiones de AESM se muestra en la Figura 3. 
Los contenidos de cada sesión refuerzan y completan los conocimientos y habilidades 
desarrolladas en la asignatura Sistemas Multimedia. 
Además de utilizar las guías docentes para coordinar los contenidos de las 
asignaturas, también se ha empleado como fuente de información la wiki creada en la 
asignatura Sistemas Multimedia1. En esta wiki aparecen todos los proyectos realizados 
por los alumnos, con lo que se tiene una visión general de las metas conseguidas y los 
problemas encontrados en cada caso. 
 Como instrumentos de trabajo y para la continuidad del aprendizaje basado en 
proyectos, en la asignatura de Análisis y Especificación de Sistemas Multimedia 
(AESM) se propuso la creación de blogs de grupo para hacer públicos los trabajos de 
cada equipo de trabajo. De esta forma, la información, la documentación y los 
materiales empleados por cada equipo eran visibles al resto de compañeros fomentando 
de esta forma el aprendizaje colaborativo. 
 Continuando con el trabajo realizado en la asignatura Sistemas Multimedia 
(SM), en AESM se propuso la realización del análisis de los sistemas desarrollados en 
                                                
1 http://sm.ingenieriamultimedia.org/ 
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SM. Mediante las nuevas habilidades y competencias adquiridas a lo largo del segundo 
curso, el alumnado debía ser capaz de realizar el proceso de análisis de un sistema 
multimedia utilizando sus propios proyectos como fuente de información. 
 
 
Figura 3. Planificación de sesiones en AESM 
 
 La fase de análisis realizada en AESM no quedará aislada y servirá como punto 
de partida para la asignatura de Diseño de Sistemas Multimedia (DSM) de tercer curso. 
En DSM se desarrollarán todos los procesos implicados en la fase de diseño de un 
proyecto multimedia y se reforzarán y afianzarán todos los conocimientos adquiridos 
por los estudiantes. 
 Respecto a la labor de coordinación entre el profesorado, se realizaron reuniones 
periódicas con los coordinadores de las asignaturas de segundo curso para comentar la 
evolución del alumnado, las impresiones del profesorado y cualquier comentario 
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relacionado con el desarrollo del curso académico. En estas reuniones se propusieron 
ciertos cambios y adaptación de los contenidos de ciertas asignaturas, ya que, era 
necesario, en algunos casos, reforzar los conceptos básicos con los que debía contar el 
alumnado antes de iniciar el nuevo curso académico. 
 
3. CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos tras la aplicación del PBL han demostrado que los 
estudiantes adquieren mayor independencia y seguridad a la hora de enfrentarse a 
nuevos retos. Además, se incentiva la capacidad de trabajo colaborativo y 
multidisciplinar, al aprovechar las habilidades de diferentes miembros de los grupos. 
Todo ello consiguiéndose a pesar de los impedimentos encontrados para la aplicación 
del PBL como por ejemplo, el número de alumnos por aula.  
Uno de los problemas detectados en las reuniones de coordinación entre el 
profesorado coordinador de las asignaturas de segundo curso, fueron ciertas carencias 
de conocimientos básicos en los estudiantes. Como consecuencia de estas carencias los 
estudiantes eran incapaces de asimilar los contenidos en el tiempo estipulado. Esta 
situación se solventará en el próximo curso adaptando los contenidos de ciertas 
asignaturas, de forma que aquellos contenidos considerados como esenciales estén bien 
afianzados tras realizar la asignatura correspondiente. 
Por último, dado que el trabajo que se debe realizar en horario no presencial 
supone un esfuerzo por parte de los estudiantes, es importante determinar si esa carga de 
trabajo está acorde con los límites fijados por el profesor. Para evaluar este aspecto los 
estudiantes realizan una serie de encuestas relacionadas con la carga de trabajo que les 
supone cada asignatura, en relación al tiempo estimado de trabajo y el tiempo real 
empleado. A partir de los resultados obtenidos en estas encuestas se analiza la carga de 
trabajo real de los estudiantes para poder definir nuevos límites en caso necesario. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Uno de los principales problemas en la aplicación del aprendizaje basado en 
proyectos ha sido la imposibilidad de disponer de grupos reducidos de trabajo. Esto ha 
supuesto una reducción de la atención personalizada a cada estudiante pero que 
finalmente pudo llevarse a cabo utilizando para ello diversos medios de comunicación 
como la wiki, blogs o redes sociales. 
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5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Como mejora para las actividades propuestas se va a incorporar la figura de un 
tutor (estudiante de últimos cursos) para que supervise las actividades realizadas por 
cada equipo de trabajo de alumnos de primeros cursos. En este caso, la figura del tutor 
puede servir de apoyo para ciertos momentos de incertidumbre o bloqueo, ya que, la 
experiencia del tutor puede ser de mucha ayuda en esos casos. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 Tal y como se ha mencionado anteriormente, la previsión de continuidad de esta 
metodología de aprendizaje queda reflejada en el mapa conceptual de la titulación. Aquí 
se muestran todas las asignaturas implicadas en el proceso así como sus relaciones y 
dependencias. Por tanto, para cursos posteriores se deberá continuar con el proceso de 
coordinación y comunicación entre los diferentes coordinadores para asegurar una 
correcta puesta en marcha que asegure la continuidad de los conocimientos adquiridos. 
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Como muestra de los buenos resultados obtenidos por los estudiantes, los 
mejores proyectos realizados en la asignatura Sistemas Multimedia fueron presentados 
por los alumnos en el Centro 14 de la ciudad de Alicante.  
Cada grupo expuso su trabajo mediante un póster y un vídeo donde se 
explicaban las características de cada proyecto. Esta iniciativa proporcionó una buena 
promoción de distintos proyectos multimedia, ya que la exposición estaba abierta a todo 
el público. 
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Planteamiento de las labores de coordinación y seguimiento en la implantación del Grado en Arquitectura 
que en este curso 2011-12 alcanza a los cursos 1º y 2º, todo ello dentro del contexto del Espacio Europeo 
de Educación Superior. 
Desarrollo de este trabajo centrado en las especificidades de las materias de la titulación, su carácter 
experimental y práctico, sus trabajos de campo y prácticas de cartografía, los tamaños adecuados de los 
grupos, el rendimiento del alumnado y los informes de seguimiento de los profesores responsables de las 
asignaturas, todo ello para detectar los puntos débiles y los fuertes para proponer lugares de revisión y 
reflexión así como para afianzar prácticas de éxito. 
Informes de seguimiento de las asignaturas por parte de los profesores responsables, con el fin de detectar 
éxitos y dificultades comunes para introducir medidas de mejora del rendimiento académico de los 
resultados del aprendizaje de los alumnos. 
Propuesta de seguimiento, curso tras curso, hasta la implantación del Proyecto Final de Grado (en 5º 
curso), de las labores de coordinación y seguimiento con el fin de optimizar los medios y recursos y con 
el objetivo de mejorar los rendimientos docentes y de aprendizaje. 
 




1.INTRODUCCIÓN: LA COORDINACIÓN Y EL SEGUIMIENTO DE LA 
IMPLANTACIÓN DEL GRADO 
1.1. Problema o cuestión planteada. 
Ante la convergencia de los estudios universitarios en el Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES, más coloquialmente conocido como ‘Plan Bolonia’) que, en 
el caso de la nueva titulación de Grado en Arquitectura (GA), se ha iniciado en el curso 
2010-2011, la Comisión de Titulación de Arquitectura de la Escuela Politécnica 
Superior (EPS) de la Universidad de Alicante (UA), se ha planteado el reto de 
aprovechar la ocasión para efectuar el seguimiento de la implantación de cada uno de 
los cursos y ayudar a su coordinación (y de sus distintas materias). Este objetivo se 
plantea alcanzarlo mediante el recurso a una serie de herramientas objetivas como son: 
1ª) la observación de las tablas de los resultados de los aprendizajes (tasas de 
rendimiento y eficacia de las asignaturas), 2ª) el apoyo en los informes que los 
profesores responsables elaboran sobre sus materias y 3ª) en la coordinación de los 
contenidos (su modificación para la mejora) de la fichas de las asignaturas. 
Aunque pueda parecer obvio, procede y conviene la existencia de este equipo 
(coordinado por el subdirector de la titulación y completado por profesores responsables 
de las distintas asignaturas en representación de todas las áreas de conocimiento y de 
todos los departamentos implicados en la docencia en Arquitectura, a los que se suman 
un par de alumnos) con el fin de efectuar una visión de conjunto sea capaz de detectar 
las incoherencias o desajustes que se pudieran producir en el nivel de cada curso, más 
allá de los resultados particulares de cada asignatura. Esta labor se revela como una 
cuestión de responsabilidad para garantizar la calidad de los procesos de docencia y 
aprendizaje, procediendo a su continua revisión, curso tras curso, para poder introducir 
las medidas de corrección y ajuste necesarias por el esperable rendimiento del 
aprendizaje de los alumnos. 
 
1.2.- Revisión de la literatura. 
Para iniciar los trabajos de coordinación y seguimiento se ha recurrido, como 
principal material de información, a la literatura académica y docente que se desarrolla 
en la memoria del Grado en Arquitectura. Por otra parte se ha requerido consultar 
preceptivamente las guías docentes de las asignaturas de primer y segundo curso, como 
punto de partida para verificar el grado de cumplimiento de los programas docentes o 
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sus desajustes en el periodo de tiempo considerado (asignatura/cuatrimestre). Como 
apoyo para el contexto general de lo que supone el Espacio Europeo de Enseñanza 
Superior (EEES) y los contenidos de las asignaturas, se ha utilizado el libro blanco del 
título de Grado y el informe desarrollado en “Tuning Education Structures in Europe”. 
Así mismo, de forma complementaria, se han considerado los reales decretos 
1.125/2003, 55/2005 (modificado por el 1.509/2005) y el 1.396/2007, que son la base de 
la ordenación y desarrollo de las enseñanzas en el Espacio Europeo. 
 
2.- MARCO TEÓRICO: UN NUEVO SISTEMA DE ENSEÑANZA Y UN NUEVO 
MODO DE EVALUACIÓN 
El nuevo marco del EEES ha decantado los métodos de adquisición de los 
conocimientos hacia métodos de aprendizaje donde se puedan evaluar la aprehensión de 
habilidades y destrezas por parte del alumnado confiando la transmisión docente  a 
través de la evaluación continua y periódica, no exenta de la alternativa última de una 
prueba global final. Ello supone un mayor tiempo dedicado a las labores de prácticas 
presenciales que han de revisarse y evaluarse con prontitud para hacer visibles los 
resultados ante los estudiantes para poder corregir y mejorar los métodos de enseñanza, 
así como para ajustar los contenidos previstos al tiempo real programado y disponible. 
Los procesos de transmisión del conocimiento han devenido en métodos más 
interactivos y sólo siguiendo un proceso continuo –en adecuada correspondencia–de 
revisión es posible detectar los desajustes y mejorar los resultados. Así pues, se plantea 
una enseñanza más continua e interactiva, con unos medios de evaluación (seguimiento, 
prácticas, trabajos, ejercicios, etc.) más inmediatos y continuos que requieren, para su 
propio chequeo, herramientas de seguimiento y coordinación más cercanas a los 
procesos. La retroalimentación resulta preceptiva. 
En el caso de esta Red de investigación en docencia universitaria que se ocupa 
de la coordinación y seguimiento de la implantación del Grado en Arquitectura, las 
asignaturas a chequear son las comprendidas en los cursos de 1º y 2º que están 
comprendidas por las descritas a continuación, donde se detalla el curso, el semestre (S1 
o S2), la abreviatura (tres siglas), el nombre, los créditos y el profesor responsable de la 
materia por curso: 
 
Primer Curso (1º) 
S1-20500-GPA-Geometría para la Arquitectura 6,00 Ramón MAESTRE 
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S1-20503-DB1- Dibujo 1    6,00 Carlos MARTÍNEZ 
S1-20504-FM1-Fundamentos Matemáticos 1 6,00 Yolanda VILLACAMPA 
S1-20505-FA1- Física Aplicada 1    6,00 Adriano CAMPO 
S1-20506-CA1-Composición Arquitectónica 1 6,00 Antoni BANYULS 
S2-20507-AI1-  Análisis e Ideación Gráfica 1 6,00 Julio A. LOZANO 
S2-20508-DB2-Dibujo 2    6,00 José CARRASCO 
S2-20509-FM2-Fundamentos Matemáticos 2 6,00 Yolanda VILLACAMPA 
S2-20510-ICT- Introducción a la Tecnología 6,00 Luis FERRÉ DE MERLO 
S2-20511-PA1-Proyectos Arquitectónicos 1 6,00 Enrique NIETO 
 
Segundo Curso (2º) 
S1-20512-AI2- Análisis e Ideación Gráfica 2 6,00 Jorge DOMINGO 
S1-20513-PA2- Proyectos Arquitectónicos 2 6,00 Joaquín ALVADO  
S1-20514-UR1-Urbanismo 1    6,00 Mª Clara GARCÍA 
S1-20515-CA2-Composición Arquitectónica 2 6,00 Salvador GUERRERO 
S1-20516-FA2- Física Aplicada 2   6,00 Adriano CAMPO 
S2-20517-DB3- Dibujo 3    6,00 Justo OLIVA 
S2-20518-ST1- Estructuras 1   6,00 Isaac MONTAVA 
S2-20519-MCT-Materiales de Const. p.l. S.C. 6,00 Mª Jesús FERRER 
S2-20520-PA3-Proyectos Arquitectóicos 3           12,00 Enrique NIETO 
 
Así pues, el marco teórico en el que se desenvuelve esta Red es eminentemente 
‘práctico’ en lógica correspondencia con los nuevos métodos de enseñanza, de aquí que 
las labores de seguimiento y coordinación se centren en analizar y reflexionar sobre las 
tasas de rendimiento y éxito de las distintas asignaturas, en el ajuste de los contenidos 
del curso a la realidad impartida y en la evaluación practicada por los responsables a 
través de sus informes cuatrimestrales o semestrales. Todas estas herramientas arrojan 
datos que deben analizarse y ponderarse por si se estimase necesaria la introducción de 
medidas correctoras y de ajuste, así como para trazar un plan de seguimiento para los 





3.- DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN: TASAS DE EFICACIA Y ÉXITO, 
FICHAS DE ASIGNATURAS E INFORMES 
3.1.- Tasas de eficacia y éxito. 
Probablemente una de las herramientas más eficaces y evidentes (no exenta de 
limitaciones) para verificar el grado de cumplimiento de los objetivos de la memoria de 
Grado en Arquitectura en la implantación de esta titulación, sean el conjunto de tablas 
de resultados de tasas de eficacia y éxito de cada una de las asignaturas. Como quiera 
que a fecha de cierre de los trabajos del Equipo de esta Red aún no se han trasladado los 
datos del segundo cuatrimestre (cierre de actas de 29 de junio) y tampoco se han 
realizado las pruebas correspondientes a la convocatoria extraordinaria de julio de todas 
las materias (de primer y segundo cuatrimestre de los cursos 1º y 2º), el análisis de los 
resultados no podrá ser todo lo exhaustivo y detallado que nos gustaría. Por ello es 
preceptivo comenzar por los resultados conocidos hasta la fecha que se muestran en la 
siguiente tabla resumen: 
 
PRIMERO 2010-11 2011-12 SEGUNDO 2010-11 2011-12 




S1 (sem. 1º)     S1 (sem. 1º)     
GPA 39% 45% 53% 54% AI2   -,--   -,-- 46% 60% 
DB1 51% 75% 63% 78% PA2   -,--   -,-- 72% 85% 
FM1 85% 92% 84% 88% UR1   -,--   -,-- 78% 96% 
FA1 58% 65%   9% 10% CA2   -,--   -,-- 80% 90% 
CA1 92% 96% 69% 76% FA2   -,--   -,-- 83% 86% 
S2 (sem. 2º)     S2 (sem. 2º)     
AI1 56% 66%   -,--   -,-- DB3   -,--   -,--   -,--   -,-- 
DB2 72% 87%   -,--   -,-- ST1   -,--   -,--   -,--   -,-- 
FM2 76% 88%   -,--   -,-- MCT   -,--   -,--   -,--   -,-- 
ITC 63% 69%   -,--   -,-- PA3   -,--   -,--   -,--   -,-- 
PA1 77% 93%   -,--   -,--      
 
Debe recordarse que la tabla se realiza con los datos disponibles a finales de 
junio de 2012, por lo que existen casillas sin datos que corresponden a las asignaturas 
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que se imparten en el segundo cuatrimestre (sean del curso 1º o del 2º) y existen casillas 
con fondo de trama gris claro que se corresponden con los resultados del presente curso 
(2011-12) donde sólo se reflejan los resultados de la primera convocatoria (C1: enero-
2012). Estas apreciaciones son necesarias para proceder al análisis de los datos y 
resultados ya que no son homologables todos ellos. Aclarados estos extremos podemos 
proceder al estudio pormenorizado del grado de cumplimiento de las expectativas 
señaladas en la Memoria de Grado. 
De los datos recogidos en la tabla (correspondientes a los dos cursos en que se 
está implantando el Grado en Arquitectura), respecto del objetivo medio esperable del 
70,00% de tasa de eficacia y rendimiento para cada una de las asignaturas, se desprende 
que esta meta es alcanzada y superada por todas las asignaturas. En concreto, y en el 
curso primero, sólo las asignaturas de Geometría para la Arquitectura (GPA, c1ºs1º) y 
Física Aplicada 1(FA1, c1ºs1º) quedan por debajo de esta cifra con un 45% y un 65% 
correlativamente. Las medidas correctoras introducidas al inicio del actual curso 2011-
12, a la vista de aquellos datos, han permitido mejorar los resultados en le caso de GPA, 
como se comprueba en las cifras provisionales correspondientes al cuatrimestre 1º, que 
han pasado del 45% (10-11) al 54% (11-12), dato que se espera mejore en la 
convocatoria extraordinaria del presente mes de julio de 2012. Sin embargo, por razones 
que se están dirimiendo en la actualidad y a la espera de los resultados del presente 
julio, los resultados de la asignatura FA1 ha sufrido una evolución negativa pasando del 
65% (10-11) al 10% (11-12), cifra que resulta excesivamente llamativa y difícilmente 
explicable aun teniendo en cuenta el aumento de las ratio alumnos/grupo del presente 
curso y el nuevo criterio de adjudicación de los laboratorios donde tienen lugar las 
prácticas de esta asignatura. Por último aparece una tercera asignatura, también de del 
curso 1º, pero del 2º cuatrimestre, Análisis e Ideación 1 que presenta unas cifras 
definitivas del 66% (10-11) algo por debajo de la media esperable del 70%, pero que no 
se considera preocupante porque las medidas de ajuste introducidas al inicio de curso 
permiten esperar que estos rendimientos se repitan o mejoren. 
En cuanto a las cifras arrojadas por los resultados de las asignaturas del curso 2º, 
a pesar de ser provisionales y sólo están disponibles en el presente curso (que es en el 
que han implantado), estamos en condiciones de esperar que las tasas de eficacia y 
rendimiento superen la media del 70% ya que las cinco asignaturas (AI1, CA2, FA2, 
UR1 y PA2) muestran resultados por encima salvo en el caso de la asignatura AI2 que 
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arroja el dato del 60%, el cual se espera mejore sensiblemente en la convocatoria 
extraordinaria pendiente a fecha de hoy. 
 
Por todo ello, por los datos recogidos en la tabla (que se obtienen de los Campus 
Virtuales de las distintas asignaturas sintetizados por los servicios informáticos de la 
UA a partir de las Actas oficiales de las asignaturas) y por los razonamientos expuestos, 
se puede concluir que los resultados de la implantación del Grado en Arquitectura va 
cumpliendo con las previsiones y expectativas recogidas en la correspondiente Memoria 
aunque haya sido introducir alguna medida correctora de ajuste del temario y los 
contenidos de alguna asignatura para adaptarlos al tiempo real lectivo (caso de GPA) y a 
la espera de poder dar con las causas de la desviación que presenta la asignatura de FA1 
(la cual resulta muy extraña habida cuenta de los resultados provisionales de los que se 
dispone de la asignatura correspondiente de 2º curso: FA2, que son del 86%) para poder 
introducir medidas de mejora de los rendimientos. 
 
3.2.- Fichas de las Asignaturas. 
El segundo de los documentos estudiados y analizados para comprobar el grado 
de cumplimiento de los objetivos en la implantación del Grado en Arquitectura, ha sido 
el seguimiento de los apartados y contenidos de las diferentes asignaturas que son 10 en 
el curso 1º y 9 en el curso 2º. De la observación de los materiales y textos publicados en 
la web de la UA y de la EPS correspondientes a cada una de las asignaturas, en cada 
uno de los apartados de Contextualización, Objetivos, Contenidos (temarios), 
Metodología, Cronograma, Evaluación y Bibliografía (y enlaces), se concluye que todas 
las asignaturas tienen sus Fichas rellenadas y completas ofreciendo una información 
suficiente y detallada como para que los alumnos comprendan el contenido de las 
asignaturas, el desarrollo de las mismas y los criterios de evaluación, todos ellos 
basados en el sistema de evaluación continua. Cabe, sin embargo, mejorar aspectos de 
detalle de las especificaciones de los diferentes contenidos de las asignaturas así como 
una mayor correspondencia entre los temarios y los cronogramas de desarrollo. Por 
último, parece aconsejable que se dirima una cuestión que preocupa tanto a estudiantes 
como docentes: en qué medida, cuando no se alcanza el nivel suficiente para superar la 
evaluación continua, deben tenerse en cuenta –de un modo reglado- las notas de los 
trabajos ‘prácticos’ desarrollados a lo largo del trimestre o, bien, no procede tener en 
cuenta estos trabajos como condicionantes de las pruebas finales que evalúan el 
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aprendizaje del alumno en una evaluación final de conjunto. Esta cuestión queda aún en 
el aire porque se espera un pronunciamiento de doctrina por parte de la propia UA. 
3.3.- Informes cuatrimestrales de las Asignaturas. 
Un tercer grupo de documentos considerados son los diferentes informes 
realizados por los profesores responsables de las asignaturas (recogidos en las Actas de 
la Comisión de Titulación de Arquitectura de fechas de 3 de abril y de 7 de junio de 
2012, punto 6º y 3º correlativamente); en ellos se reflejan las incidencias y quejas, así 
como las sugerencias respecto de los resultados y la marcha de las asignaturas. Del 
análisis de todos ellos se desprende que, salvo en el caso de la asignatura de FA1, no ha 
habido incidencias relevantes (y ninguna queja por parte del alumnado), pero todos ellos 
coinciden en señalar el problema generado por la elevación de las ratios alumnos/grupo 
que ha tenido lugar al inicio del presente curso 2011-12 y que ha afectado a todas las 
asignaturas en desajustes tanto del temario y contenidos teóricos como, y mucho más 
importante, en el desarrollo de la acción de tutela personalizada por parte de los 
profesores a los alumnos y al seguimiento del desarrollo de sus trabajos prácticos tanto 
de modo presencial como no presencial. Esta cuestión queda recogida con preocupación 
por la propia Comisión de Titulación con las siguientes palabras: “Hay coincidencia en 
que la ratio de la mayoría de las asignaturas es elevada” (Acta CTArq 120406 pto6º). Es 
evidente que el aumento del número de alumnos en cada uno de los grupos pensados 
para el desarrollo de las prácticas tuteladas repercute directamente en el rendimiento de 
los alumnos ya que el tiempo que cada profesor puede dedicar a cada alumno disminuye 
proporcionalmente a medida que son más los alumnos presentes en los diferentes 
grupos de Prácticas en Laboratorios, Prácticas de Problemas, Prácticas de Campo, 
Prácticas de Dibujo, Prácticas de Ordenador, Prácticas de Cartografía y Prácticas de 
Taller. Todo el profesorado coincide en que la ratio de estos grupos no debe superar la 
cifra de 25 alumnos/grupo (tal y como consta enb la Memoria de Grado en 
Arquitectura), siendo aconsejable, incluso, reducirlo en un 20% hasta rondar la cantidad 
máxima de 20 alumnos en cada grupo. Superar la cifra de 25 alumnos por grupo obliga 
a repensar y rediseñar tanto los contenidos teóricos como el modo de adquirir las 
habilidades y destrezas de los mismos mediantes los diferentes ejercicios prácticos 
habida cuenta del tiempo disponible entre profesores y alumnos. 
4.- CONCLUSIONES 
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Aunque resulta evidente, y se desprende de todo el análisis pormenorizado 
expuesto hasta aquí, creemos que merece recordar que todo el sistema de la docencia 
diseñado en la Memoria de Grado en Arquitectura (aprendizaje mediante una 
interacción cómplice entre sesiones teóricas o de seminario con un sistema combinado 
de prácticas en laboratorio, problemas, campo, dibujo, ordenador, cartografía o taller) 
está enfocada a fomentar las ‘ansias de conocimiento’ y la ‘creatividad’ en los alumnos 
para su traslación a las diferentes prácticas en el ejercicio profesional de la Arquitectura, 
y todo ello parece que se está cumpliendo a medida que se van implantando los distintos 
cursos de la titulación. 
No obstante, del análisis de los documentos considerados para el seguimiento y 
coordinación de la implantación del Grado en Arquitectura (tasas de eficacia y 
rendimiento, Fichas de las Asignaturas e Informes de las mismas) conviene señalar y 
refundir las conclusiones más relevantes que, en parte, ya han sido expuestas en el 
presente documento. Estas son: 
1ª) Que de los resultados de las tasas de eficacia y rendimiento de las asignaturas 
del curso 1º (datos definitivos) y del curso 2º (datos parciales) se concluye que las 
asignaturas van implantándose con un grado de satisfacción suficiente respecto de las 
previsiones iniciales y cuyas desviaciones se están teniendo en cuenta para introducir 
mejoras y revisiones, tanto en los contenidos como en el modo de transmitir los 
conocimientos. Sólo se desvía de esta situación una asignatura (FA1) del curso 1º, 
semestre 1, en la que han venido a coincidir una serie de infortunios que arrojan unas 
cifras preocupantes que esperan corregirse (entre las causas de esta desviación se 
considera el aumento de alumnos por grupo y la asignación de los laboratorios en 
franjas horarias poco propicias). 
2ª) Que, si bien, las Fichas de las Asignaturas están actualizadas y aportan una 
información suficiente a los alumnos sobre contenidos, método, desarrollo y criterios de 
evaluación, parece oportuno proceder a una revisión de las mismas a fin de dotarlas de 
mayor coherencia y clarificar la correspondencia entre los distintos contenidos teóricos 
y su desarrollo en las sesiones prácticas, así como, en algún caso concreto, una 
explicación más sencilla sobre los criterios objetivos de evaluación. Aquí conviene 
recordar que todas las asignaturas están pendientes del pronunciamiento de la UA 
respecto de cómo tener en cuenta los trabajos del curso en la evaluación continua 
cuando el alumno no la supera y se enfrenta a una prueba final que evalúa el conjunto 
de conocimientos adquiridos. 
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3ª) Que el aumento del número de alumnos en los diferentes grupos (sean en sus 
vertientes de teoría o en sus diferentes prácticas) está repercutiendo en los resultados y 
tasas de eficacia y rendimiento de las diferentes asignaturas hasta el punto de que están 
obligando a revisar los contenidos de las materias para ajustarlas a la elevada ratio que 
impide un seguimiento de tutela tan personalizado como estaba previsto en un principio. 
Estos aumentos del número de alumnos están repercutiendo negativamente en la calidad 
de la docencia y es, quizás, el aspecto más negativo de la situación actual que estamos 
viviendo. 
 
5.- DIFICULTADES ENCONTRADAS 
El método seguido por el Equipo de la Red de seguimiento y coordinación de la 
implantación del Grado en Arquitectura, al basarse en documentos realizados 
escalonadamente por diversos estamentos de la universidad que recogen datos muy 
objetivos, no ha sido especialmente difícil. Tanto las tablas de las tasas de eficacia y 
rendimiento, elaboradas por los servicios informáticos toda vez que las Actas están 
cerradas a curso terminado, como los Informes que los responsables de las diversas 
asignaturas emiten cuatrimestralmente, permiten disponer de datos actualizados de todas 
las materias. Las Fichas de las asignaturas publicadas en la web de la UA al inicio de 
cada curso (e inamovibles durante el transcurso del mismo) también aportan datos 
fácilmente contrastables. Por todo ello, el método seguido para verificar el grado de 
satisfacción en la implantación de los cursos del Grado en Arquitectura no ha 
presentado dificultades especiales. 
 
6.- PROPUESTAS DE MEJORA 
El Equipo de investigación en docencia constituido para la ocasión para el 
seguimiento y coordinación de la implantación del Grado en Arquitectura se plantea la 
conveniencia y oportunidad de, a medida que se avance en la implantación de los demás 
cursos y se disponga de más datos objetivos de tasas de eficacia y rendimiento o éxito, 
observar la evolución de los porcentajes de éxito a lo largo de los años y, en un 
momento dado, cuando todo el Grado esté implantado y en funcionamiento, poder 
proceder a la comparación de resultados entre el Plan de Arquitectura de 1996 con el 
nuevo Grado en Arquitectura. Este ejercicio puede ser interesante en tanto que 
indicadores del cambio en los métodos de enseñanza y aprendizaje, si bien no se revela 
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importante para contrastar el proceso de implantación. No obstante, para conseguir estos 
datos a comparar, habrá que esperar a que todos los cursos se hayan implantado. 
Por otro lado sí parece oportuno para próximos cursos volver a incidir en las 
relaciones que se establecen entre las ratios de los grupos y los resultados de las tasas de 
eficacia y rendimiento, ya que estos datos aluden a la calidad de la enseñanza, lo que 
exige estar vigilantes para que las tasas no desciendan por debajo de los mínimos 
esperables como óptimos para garantizar que los conocimientos se trasmiten 
adecuadamente. A su vez se considera oportuno que, en sucesivas convocatorias, se 
estudien la totalidad de los informes cuatrimestrales de las asignaturas por cuanto los 
mismos ofrecen una visión general de la situación concreta de cada asignatura. 
 
7.- PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Aunque pudiera resultar redundante conviene señalar el compromiso del Equipo 
de coordinación y seguimiento de la implantación del Grado en Arquitectura, aunque 
ampliando el número de miembros para incorporar a los representantes de las 
asignaturas que vayan implantándose en los cursos venideros, en la continuidad de los 
trabajos en los tres niveles antes estudiados de control de las tasas de eficacia y éxito, 
las fichas de las asignaturas y los informes actualizados de las mismas. Parece 
conveniente que estas tareas se lleven a cabo año a año hasta la implantación completa 
del Grado en Arquitectura. 
El Equipo de investigación en esta Red (Ridu1º2º), limitado a 10 miembros, 
sufrirá variaciones curso a curso con el fin de dar cabida a un número suficiente de 
profesores implicados en la docencia de todas las áreas de conocimiento sin hacer 
inoperante al propio Equipo, al que se sumará una representación del alumnado. La 
experiencia conjunta de los profesores, gestores responsables y estudiantes de los 
distintos cursos y materias conforma un entramado de trabajo colaborativo que, hasta la 
fecha, ha dado resultados muy positivos como queda reflejado en el presente trabajo. 
Por lo tanto, existe un compromiso de continuidad por parte del Equipo en seguir 
chequeando el proceso de implantación de la titulación del Grado en Arquitectura 
introduciendo criterios de mejora para rediseñar los contenidos de las asignaturas para 
ajustarlos a las ratios reales que la difícil situación actual que permitan mantener las 
tasas óptimas de rendimientos en eficacia y éxito, algo que se prolongará, por lo menos, 
durante los próximos tres cursos. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
En esta memoria de la red 2452 – Elaboración de las guías docentes para las asignaturas del tercer 
curso en Estudios Ingleses – describimos la planificación, el diseño y la elaboración de las guías docentes 
del tercer curso del nuevo grado en Estudios Ingleses. Además, para poder establecer las pautas a seguir 
en la consecución de guías docentes apropiadas, se hace hincapié en la configuración del EEES, así como 
en el Marco Europeo de Lenguas, y en los estudios previos sobre la enseñanza del inglés, incluyendo las 
memorias/publicaciones de las redes previas a ésta. El trabajo realizado por la Red ha demostrado que la 
planificación del trabajo basado en la normativa, los estudios previos y la coordinación entre los 
profesores juega un rol muy importante en el diseño e implementación de buenas prácticas para  la 
elaboración de guías docentes, lo que redunda finalmente en la calidad del plan de estudios.  Finalmente, 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión  
El objetivo principal de esta memoria es describir el proceso seguido en la 
elaboración de las guías docentes para el tercer curso del Grado en Estudios Ingleses de 
la Universidad de Alicante, que se pondrá en marcha por primera vez el próximo año 
académico 2012-2013. Para este fin, se compuso la red 2452 - Elaboración de las guias 
docentes para las asignaturas del tercer curso en Estudios Ingleses del Instituto de 
Ciencias de la Educación (ICE) con la participación de los diez profesores (i.e., Teresa 
Morell Moll, Marian Alesón Carbonell, Clive Bellis, José Antonio Álvarez Amorós, 
Isabel Balteiro Fernández, José Ramón Belda Medina, Mª Teresa Gómez Reus, José 
Manuel González Fernández de Sevilla, María Martínez Lirola, Pamela Stoll Dougall, y 
Francisco Yus Ramos) que impartirían las asignaturas de dicho curso.  
Las tareas de la red han sido múltiples y extensas, pero podríamos 
circunscribirlas a tres etapas indispensables: 1. La planificación, 2. El diseño y 3. La 
elaboración. Durante la etapa de planificación, la Red se propuso revisar todo el trabajo 
anterior realizado desde tres puntos de vista distintos: (1) la normativa del EEES y la 
Declaración de Bolonia (con sus subsiguientes comunicados); (2) la bibliografía sobre 
enseñanza de la lengua inglesa; y (3) los trabajos y conclusiones de las Redes de 
convocatorias anteriores y de los profesores implicados en la docencia de primero y 
segundo de grado. En la etapa dedicada al diseño, la Red ha intentado aplicar las buenas 
prácticas docentes, recomendadas en la literatura anterior. Finalmente en la etapa de 
elaboración, el trabajo más importante, realizado a través de los debates y el trabajo en 
común, ha sido el de difundir y fomentar entre los miembros de la Red el uso de 
metodologías docentes innovadoras más acordes con el EEES.  A continuación se 
expone con detalle el trabajo realizado. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Como hemos avanzado en el apartado anterior, en un primer estadio de la 
investigación se revisó la literatura profesional y académica relacionada con la 
elaboración de las guías docentes. Para ello, nos fijamos primero en los preceptos y 
normativas del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y en las directrices del 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enseñanza y 
evaluación (MCERL). A continuación, es importante destacar las investigaciones 
realizadas en el área de la enseñanza de la lengua y literatura del inglés porque han sido 
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pioneras en la aplicación y difusión  de la metodología cognitiva y humanista  del EEES 
y, por último, se añadirán los resultados de las memorias y publicaciones realizadas por 
las redes de investigación  anteriores.   
Desde la perspectiva legislativa, nos parece de sentido común empezar con los 
planteamientos ofrecidos por el EEES que han sido el motor de la implementación del 
Proceso Bolonia, junto con los subsecuentes communiqués del Consejo de Europa 
(2001, 2003, 2005, 2007, 2009). Como es bien conocido, el proceso Bolonia ha 
fomentado la creación de un sistema de educación comparable de grados y posgrados, 
organizados en un primer ciclo de tres o cuatro años seguido por un segundo ciclo que 
puede conducir a un Máster y/o Doctorado. Una de las principales consecuencias 
positivas del EEES ha sido el importante estímulo que se ha dado a la libre circulación 
de estudiantes, profesores, administrativos, e investigadores europeos lo que 
posibilitado crear una cultura de estudios superiores común e impulsar la necesidad de 
aprender lenguas y cultivar el conocimiento de las culturas europeas. Otro enfoque del 
proceso que se ha impuesto en todas las declaraciones del Consejo de Europa es la 
necesidad de establecer un sistema de calidad basado en la revisión colaborativa de 
programas educativos para que todos los estudios sean comparables y de calidad. La 
cooperación entre universidades europeas ha sido propiciada por un lado, por el 
fomento de buenas prácticas formativas en los nuevos estudios y, por otro, por la 
iniciativa de propiciar una metodología común de enseñanza basada en el 
constructivismo y humanismo. Los estudiantes universitarios europeos, según el 
Consejo de Europa (2001), han sido redefinidos como “compañeros competentes, 
activos y constructivos”, cuyo rol en el nuevo sistema rompe los viejos moldes. Los 
aprendices ya no se consideran meros receptores de conocimiento, sino miembros 
activos que toman decisiones, colaboran, comparten, viajan, y aprenden a lo largo de 
sus vidas (i.e., Life-long learning). 
Además de la importancia de la normativa del Consejo de Europa y del EEES, 
desde la perspectiva legislativa, en el caso de Estudios Ingleses, hay que tener en cuenta 
la labor del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, 
enseñanza y evaluación (MCERL). Este marco permite el establecimiento de niveles de 
adquisición de lenguas basados en la reflexión sobre competencias, metodologías y 
evaluación. Además, tiene como meta establecer un sistema coherente y transparente 
para describir y escalonar tanto los niveles del uso de las lenguas como las 
calificaciones y certificaciones que se pueden adquirir. Sin embargo, todavía no se ha 
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logrado un consenso en firme sobre los niveles requeridos de las lenguas en las 
universidades europeas, por tanto, habrá que trabajar más para implantar el MCERL, 
sobre todo en en el área de coordinación sobre el reconocimiento de los conocimientos 
previos adquiridos en los estudios de educación formales y también  informales. 
En la cuestión referente a la metodología, ha sido el Sistema Europeo de 
Transferencia de Créditos (European Credit Transfer System -ECTS) el que ha 
promulgado una nueva visión sobre el aprendizaje del alumno y su carga de trabajo 
(workload). El aprendizaje ya no se ciñe a las cuatro paredes del aula sino a todo lo que 
el estudiante hace antes, durante y después de las clases, así como a la formación que 
adquiere a través de las destrezas transversales, las TICs, las actividades extra-escolares, 
las reflexiones, los trabajos autónomos, los trabajos grupales, etc. Además, el inglés 
ahora se considera la lingua franca del EEES y por ello, para los Estudios Ingleses 
implica un esfuerzo añadido al tener que preparar a los estudiantes en la destreza 
transversal más fundamental - la comunicación intercultural. El espacio europeo que se 
pretende se caracteriza por su apertura y movilidad, y no se puede lograr sin una 
formación adecuada en inglés. Por ello, la mayoría de las universidades europeas han 
integrado cursos de lengua en sus diseños curriculares de manera que los alumnos 
puedan terminar sus estudios de grado con un nivel intermedio (B1), según el MCERL. 
Esta necesidad por dominar el inglés, también ha impulsado la implantación de cursos  
de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE),  donde los 
alumnos aprenden el inglés y su uso en la esfera profesional, de tal manera que 
ayudamos a cumplir con  el objetivo del proceso de Bolonia de crear un común mercado 
laboral europeo. 
En el caso de Estudios Ingleses y con el propósito de diseñar guías docentes de 
calidad, además del apoyo legislativo del EEES y del MCERL, debemos  tener en 
cuenta los numerosos estudios existentes sobre la pedagogía en la enseñanza de la 
lengua inglesa. De hecho, gran parte de los principios que existen tras las buenas 
prácticas en la enseñanza y aprendizaje propuestas para el EEES provienen de los 
estudios pioneros en el área de la enseñanza del inglés. En las últimas dos décadas del 
siglo pasado cuando se inició el enfoque comunicativo (Savignon & Berns, 1984) y, 
más tarde, el enfoque basado en tareas (Nunan, 1989) se trajo a la luz los beneficios de 
la enseñanza centrada en el alumno (Hutchinson & Waters, 1987), el aprendizaje 
autónomo y colaborativo (Holec, 1981), la auto-evaluación y la co-evaluación, así como 
muchos otros principios actuales en la enseñanza de todas las materias. La elaboración 
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de unidades didácticas y el diseño curricular también fueron establecidas por el área de 
la enseñanza del inglés en renombradas obras tales como: Dubin & Olshtain (1986) 
Course Design y Nunan (1994) Syllabus Design.  Por tanto, podemos afirmar que el 
marco pedagógico para el diseño de guías docentes en el área de estudios ingleses fue 
establecido incluso antes de la implantación del EEES. 
Aunque las perspectivas legislativas y pedagógicas del espacio europeo y del 
área de enseñanza de inglés, respectivamente, nos han ayudado en la elaboración de las 
guías docentes, las investigaciones que se han llevado a cabo por redes anteriores a ésta 
en la Facultad de Filosofía y Letras y en el Departamento de Filología Inglesa, nos han 
aportado experiencias concretas estrechamente vinculadas a la labor de esta red. En la 
Universidad de Alicante somos privilegiados por tener un Instituto de la Ciencias de la 
Educación – ICE que ha sido y continua siendo muy activo desde los inicios del proceso 
de Bolonia, especialmente en el fomento y apoyo a las redes de investigación sobre la 
enseñanza universitaria. Además, los trabajos de numerosas redes, que han colaborado 
para estudiar los contextos particulares y la implementación de buenas prácticas, han 
sido publicados y hechos accesibles a toda la comunidad universitaria a través de más 
de 40 publicaciones de manera impresa (e.g., Martinez & Carrasco, 2004; Bernabeu & 
Sauleda, 2004; Martínez, 2004; Frau & Sauleda, 2005; Morell, 2009; Álvarez, Tortosa 
& Pellín 2010; 2011, etc.) y también a través de internet 
(http://web.ua.es/es/ice/redes/ediciones-ice.html). En estos volúmenes se encuentran 
muchos estudios sobre los trabajos de redes que nos han servido para llevar a cabo el 
nuestro propio. 
Desde la firma de la declaración de Bolonia en 1999 y el inicio de su 
implementación y adaptación a principios del año 2000, las universidades nos hemos 
apoyado en numerosos documentos que nos han guiado y facilitado la conversión desde 
el viejo sistema, al marco común de innovación prescrito por el EEES (Bricall, 2000). 
En la Universidad de Alicante, los primeros estudios fueron realizados en el 2002 y se 
publicaron en el 2004. El estudio “Los créditos ECTS en filología: análisis de 
problemas específicos y consideraciones metodológicas” (Bueno Alonso, J. et al.,  
2004) fue uno de los primeros trabajos realizados en la Facultad de Filosofía y Letras 
que se interesó sobre la problemática de la aplicación de los créditos ECTS y el cálculo 
de la carga de trabajo del alumno, tanto en el trabajo realizado de forma presencial, 
como el realizado de forma autónoma. Un poco más adelante, los estudios fueron 
adquiriendo una visión global sobre la revolución metodológica que el EEES estaba 
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causando y se seguían las investigaciones de otras universidades, como por ejemplo la 
de Ana García Salgado et al. (2005) sobre la metodología y evaluación del nuevo 
sistema. 
En las áreas de lenguas y sus literaturas de la Universidad de Alicante desde el 
principio de la adaptación del EEES, nos enfrentamos a las innovaciones conjuntamente 
a través de una red dirigida por Luz Gómez García con la representación de cuatro 
departamentos de Filología para reflexionar de manera interdisciplinar sobre los 
problemas de los ECTS y su implantación (Bueno Alonso, et. Al. 2004). Esta primera 
red se propuso definir al “estudiante medio” para que la demanda metodológica y la 
carga de trabajo (workload) de cada asignatura durante el mismo semestre y/o año 
académico se pudiese ajustar de manera proporcionada a las horas reales de trabajo 
autónomo y presencial. Los resultados de las encuestas suministradas demostraron que 
todavía en aquel momento no había suficiente conciencia entre los miembros del 
contexto universitario de cómo se podía mejorar el alcance de los objetivos a través de 
la evaluación continua y de una distribución equilibrada de la carga de trabajo (Bueno 
Alonso, et. Al. 2004). Por ello, se concluyó que había una necesidad perentoria por 
parte de los profesores, estudiantes y otros miembros de la comunidad universitaria de 
reflexionar más sobre las inadecuaciones del antiguo sistema y de cómo se podía 
adaptar al nuevo contexto universitario. 
La publicación de varios decretos en el año 2003 (i.e., MECD, 2003a & 2003b) 
sobre la implementación del EEES estableció un sistema común para la transferencia de 
créditos entre las universidades europeas y, a su vez, permitió el diseño y creación de 
los nuevos grados y posgrados. Los estudios superiores y las universidades ya no se 
entendían como meros instrumentos de la transmisión y adquisición de conocimiento 
sino como instituciones que permiten adquirir competencias que se seguirán 
desarrollando en estudios superiores o que permitirán el acceso al mercado laboral. En 
aquel momento, en el caso de la Facultad de Filosofía y Letras la investigación, 
vinculada con la implantación del nuevo EEES, se dirigió hacia las posibles salidas o 
futuras carreras profesionales y académicas, así como hacía la catalogación de las 
competencias que necesitarían los alumnos. El listado de competencias desarrollado 
resultó ser la base de nuestros nuevos grados y posgrados (Alesón et al. 2005). 
Desde ese punto en adelante, y ante la inminente implantación de los nuevos 
planes de estudio, la atención se ha centrado más en el diseño curricular y en el 
desarrollo de las guías docentes (Marimón et al., 2007; Ramos et al., 2008). Aunque los 
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primeros estudios, o intentos para coordinar la planificación y diseño de los nuevos 
grados, fueron simulacros de posibles cursos, todos ellos ayudaron a indagar sobre las 
nuevas metodologías y afirmaron, además de la necesidad de difundir el nuevo contexto 
formativo, especialmente el hecho de que la evaluación y la planificación a través de 
cronogramas eran imprescindibles para los nuevos diseños de asignaturas, cursos, 
grados y posgrados.  
En el 2009 se llegó a un punto crítico cuando se crearon las primeras guías 
docentes en la Universidad de Alicante, un año antes de iniciar el primer curso del grado 
en Estudios Ingleses. Las publicaciones posteriores a la implantación del primer y 
segundo curso en Estudios Ingleses (Aleson-Carbonell et al. 2010 & Aleson- Carbonell 
et al., 2011) seguían indicando la necesidad de indagar y difundir las nuevas 
metodologías, puesto que en bastantes casos los participantes no experimentados en el 
nuevo sistema persistían en los viejos métodos de exámenes finales, el rechazo de la 
evaluación continua y el diseño de guías docentes basadas en contenidos, en vez de en 
competencias, la piedra angular de todo el proceso. 
Las competencias, es decir las destrezas y habilidades que los alumnos deberían 
poner en acción y adquirir, de hecho, son el enfoque principal en la articulación de 
todos los elementos para el buen diseño y elaboración de guías docentes. 
Desafortunadamente, en algunos casos las competencias se obviaban y se utilizaban 
objetivos y contenidos generales sin definir las actividades de aprendizaje y evaluación. 
Por un lado, los profesores se sentían inseguros con la nueva metodología y preferían el 
viejo sistema y, por el otro lado, las competencias no se entendían como los objetivos 
del aprendizaje que deberían conducir todos los elementos del proceso; es decir, la 
definición de los objetivos, la selección y estructuración del contenido y las actividades, 
la distribución del tiempo de las actividades de aprendizaje y la metodología de  
evaluación (Fig. 1). 
 
 
Fig 1. Articulación Curricular de los Elementos de Aprendizaje (Alesón-Carbonell et al., 2011) 
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En todos los estudios anteriores se ha confirmado que el uso de redes para la 
implementación del nuevo sistema universitario ha sido el más idoneo para fomentar la 
reflexión y para difundir los preceptos del EEES. Sin embargo, todavía es necesario 
seguir trabajando sobre el uso de la evaluación continua y el rol central de las 
competencias para el diseño de guías docentes de calidad. 
 
1.3 Propósito.  
Tras haber revisado las pautas tanto del Consejo Europeo para el EEES como del 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enseñanza y 
evaluación (MCERL), así como los estudios pedagógicos del área de inglés y las 
investigaciones de previas redes, el propósito principal de la Red fue el diseño y la 
puesta en común de las nuevas guías docentes para las asignaturas del tercer curso del 
nuevo grado. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
Las guías docentes para el tercer curso en Estudios Ingleses de la Universidad de 
Alicante han sido desarrolladas para las siguientes asignaturas:   
PRIMER SEMESTRE SEGUNDO SEMESTRE 
Lengua Inglesa V Lengua Inglesa VI 
Historia de la Lengua Inglesa Lingüística Aplicada y la Enseñanza del 
Inglés 
Pragmática de la Lengua Inglesa Lexicología Inglesa 
Crítica Anglo-Norteamericana Literatura Norteamericana hasta Finales 
del Siglo XIX 
Cultura e Instituciones de los Países de 
Habla Inglesa 
Literatura del Renacimiento 
Tabla 1. Asignaturas del tercer curso en el Grado de Estudios Ingleses. 
(Cada una de estas asignaturas es de carácter semestral y cuenta con 6 créditos ECTS) 
 
Para alcanzar nuestro objetivo de elaborar guías docentes de calidad para el 
tercer curso en Estudios Ingleses utilizamos una metodología colaborativa dividida en 
tres etapas (i.e., 1. La planificación, 2. El diseño, y 3. La elaboración) que describimos  
a continuación.  
 
2.1 La Planificación 
La etapa de la planificación dio comienzo con la toma de decisión de quienes del 
departamento de Filología Inglesa formarían parte de esta red. Debido a la 
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recomendación del ICE por incluir a diez miembros en cada red y el hecho de que había 
que elaborar las guías docentes para nueve asignaturas, acordamos que habría al menos 
un profesor-coordinador por cada asignatura. El décimo miembro vino de la asignatura 
“Cultura e instituciones de los países de habla inglesa”, puesto que esta materia se 
divide en dos partes: El Reino Unido y Los Estados Unidos, impartidas cada una por 
distinto profesor.  
Como se ha puesto de manifiesto en la introducción de la memoria, una vez la red 
estuvo establecida, nos propusimos indagar sobre las legislaciones del Consejo de 
Europa, el MCERL, la didáctica de la lengua inglesa y los trabajos ya publicados sobre 
el diseño del nuevo plan de estudios. Pero, además, nos pareció de vital importancia 
contar con la experiencia de los profesores del primer y segundo curso en Estudios 
Ingleses, los cuales habían preparado las guías docentes en los dos años anteriores y ya 
se encontraban impartiendo los cursos en el nuevo plan de estudios. A estos profesores 
les pedimos que nos dieran recomendaciones para que pudiéramos aprovecharnos de su 
experiencia y de sus resultados positivos y negativos. Como está información no se 
encontraba disponible en los estudios publicados por las Redes se solicitó a los 
profesores implicados que realizarán un pequeña encuesta cuyos resultados se adjuntan 
a continuación (véase la Tabla 2 que contiene un resumen de las sugerencias aportadas). 
 
SUGERENCIAS DE LOS PROFESORES DEL PRIMER Y SEGUNDO CURSO EN 
ESTUDIOS INGLESES 
Deberíamos tener en cuenta que los alumnos suelen tener una carga de trabajo bastante 
pesada y por eso muchas veces no podrán entregar sus trabajos de fuera de clase a 
tiempo. 
Deberíamos ser generosos con las fechas de entrega 
Debería haber más coordinación entre asignaturas, especialmente en el contenido y la 
evaluación. 
Los criterios de evaluación deberían ser más coordinados y uniformes a lo largo del 
grado. 
Tabla 2. Sugerencias de los profesores del primer y Segundo curso en Estudios Ingleses.  
 
2.2 El Diseño 
El diseño incluyó la recogida de información de la etapa anterior, la planificación y 
la programación del cronograma de actividades (Tabla 3.), que se estableció en la  
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primera reunión de la red en enero del 2012. En esta reunión muchos de los futuros  
profesores del tercer curso en Estudios Ingleses pudieron describir el contenido de las 
asignaturas para las cuales iban a elaborar la guía docente. Además se realizó un 
esfuerzo adicional para determinar cómo las asignaturas pudieran complementarse entre 
sí. Se descubrió que no solo se podían coordinar las asignaturas de lengua y de literatura 
por separado, sino que también tenían mucho en común interdisciplinarmente y, por 
tanto, se podrían trabajar de forma conjunta.   
Al final de la primera reunión en la que los miembros de la red trabajaron sobre 
el diseño de las guías, se decidió empezar, en un primer momento, por rellenar las 
secciones fijas de los formularios y empezar a diseñar los contenidos, teniendo siempre 
como base las fichas UA. 
 
2.3 La elaboración 
En la segunda reunión mensual, la red empezó la etapa de la elaboración haciendo 
uso de las fichas VERIFICA de la Universidad de Alicante aprobadas por  Agencia 
Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA). Se revisaron los 
aspectos formales de las guías, las competencias modificadas por la ANECA y la 
sección de los contenidos. Además, se hizo hincapié en la reflexión sobre el tipo de 
tareas que se podían usar en coordinación con los criterios de evaluación. En la tercera 
reunión la red acordó los términos de los contratos de aprendizaje para aquellos 
alumnos que no podrían asistir a las clases de manera regular y para aquellos que no 
aprobaran ciertas partes de las asignaturas.  
La siguiente tabla representa el cronograma de actividades llevado a cabo por los 
diez miembros de la red del Departamento de Filología Inglesa durante las etapas de 
planificación, diseño y elaboración. 
 
CRONOGRAMA DE ACTIVIDADES DE LA RED 2452 - Elaboración de 
las guías docentes para las asignaturas del tercer curso en Estudios Ingleses 
Diciembre 
· Constitución de la Red 2452  
Enero 
·  Encuesta a los profesores del primer y segundo curso en Estudios Ingleses. 
· Revisión de la normativa y legislación del Consejo Europeo, el MCERL, los 
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trabajos previos y los resultados de las redes del primer y segundo curso de 
Estudios Ingleses. 
·  Primera reunión de la red para informar sobre las acciones a tomar según las 
legislación del Consejo Europeo, el MCERL y los trabajos previos y resultados 
de redes del primer y segundo curso de Estudios Ingleses y para empezar a 
trabajar sobre los contenidos. 
· Elaboración del informe mensual para el ICE. 
Febrero 
· Constitución del grupo de trabajo en el Campus Virtual para adjuntar fichas 
UA originales y para abrir un forum de debate entre los miembros de la red. 
· Reunión con el Vice-decano de la Facultad de Filosofía y Letras para informar 
sobre el trabajo de todas las redes del tercer curso de todos los grados de la 
Facultad. 
· Segunda reunión con los miembros de la red para terminar de tratar los 
contenidos y empezar a reflexionar y debatir sobre la evaluación. 
· Elaboración del informe mensual para el ICE. 
Marzo 
· Se adjuntan modelos de plantillas y guías docentes en formato txt en el grupo 
de trabajo del Campus Virtual. 
· Tercera reunión mensual para la reflexión y la coordinación de la evaluación y 
de los contratos de aprendizaje. 
· Elaboración del informe mensual para el ICE. 
Abril 
· Modelo de guía docente para el tercer curso en Estudios Ingleses enviado a 
través del e-mail a los miembros de la red. 
· Se fija la fecha límite para la entrega de la guía docente al 7 de mayo, 2012. 
· Numerosos correos electrónicos entre los miembros y la coordinadora de la red. 
· Las competencias corregidas y válidas para el grado en Estudios Ingleses se 
envían a todos los miembros de la red. 
· Elaboración del informe mensual para el ICE. 
Mayo 
· Guías docentes completadas y entregadas a la coordinadora y al departamento 
para su aprobación. 
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· Elaboración del informe mensual para el ICE. 
· Elaboración del artículo para las XI Jornadas del ICE. 
         junio 
·Entrega  de la guías docentes a la Junta de la Facultad de Filosofía y Letras para 
su aprobación. 
· Participación de tres miembros de la red,  Marian Alesón, Clive Bellis y Teresa 
Morell, en las XI Jornadas del ICE. 
· Elaboración de la Memoria. 
 
3. CONCLUSIONES  
 Ahora que hemos terminado con la elaboración de las guías docentes del tercer 
curso en Estudios Ingleses podemos reflexionar sobre la investigación y sobre las 
dificultades y propuestas de mejora. 
 Para empezar cabría destacar que hemos podido aprovechar del trabajo llevado 
acabo por las redes del ICE de los años anteriores, especialmente las experiencias y 
recomendaciones de los profesores del primer y segundo curso en Estudios Ingleses. 
Del mismo modo, nuestra revisión de la normativa y pautas del Consejo de Europa y del 
MCERL, nos ha sido de mucha ayuda. Además, la metodología colaborativa de la red 
nos ha permitido conocer mejor las materias, tener en cuenta las competencias, 
reflexionar sobre distintas actividades de aprendizaje, coordinar la evaluación y llegar a 
consensos sobre posibles contratos de aprendizaje.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Como en todo trabajo de investigación, nos hemos enfrentado a diversas dificultades 
que se pueden dividir entre, primero, las que los miembros de la red hemos encontrado a 
lo largo del estudio y, segundo, las que pensamos que puedan afectar a los alumnos al 
implantar las guías docentes el próximo año académico.  
Entre las dificultades encontradas a través del proceso de elaboración de las guías 
docentes están:  
- encontrar  un momento y un espacio común para las reuniones de modo que 
todos los miembros de la red pudieran estar presentes,  
- concretar las competencias aprobadas para el grado en Estudios Ingleses,  
- adaptar el contenido previsto a una distribución del tiempo de formación 
presencial mucho más reducido que en el plan de estudios  anterior,  
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- diseñar actividades adecuadas para poder medir la participación de los alumnos  
y evaluar de forma continua– especialmente en grupos grandes,  
- coordinar el calendario de actividades y pruebas de evaluación entre las 
asignaturas para no sobrecargar excesivamente a los alumnos. 
Entre las dificultades a las que se enfrentan los alumnos de grado, caben destacar: 
- la sobrecarga de tareas formativas, 
- la adecuación de contenidos al tiempo de formación establecido, 
- la falta de coordinación entre las asignaturas que comparten semestre, 
 
Las guías docentes fruto del trabajo de esta red han intentado paliar algunos 
de estos problemas, pero hay ciertas medidas de mojar que consideramos 
importantes y que explicitamos a continuación. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Finalmente, entre las propuestas de mejora a la hora de implantar las guías 
docentes de los nuevos grados, destacamos la necesidad de establecer grupos más 
reducidos para poder llevar a cabo una docencia de calidad y de establecer cargas 
docentes apropiadas para los docentes que permitan la adecuada preparación de las 
actividades de aprendizaje y de la evaluación continua. Indudablemente, estas 
medidas requieren apoyo político y el reconocimiento social del trabajo llevado a 
cabo por los profesores universitarios. 
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Dpto. Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente 
Universidad de Alicante 
 
RESUMEN 
El objetivo de esta red de trabajo se ha centrado en el diseño de las guías docentes del tercer curso del 
Grado en el título de Geología, así como establecer los mecanismos de coordinación docente en el citado 
curso. En la red se ha acometido un análisis de la definición de las actividades a realizar por el estudiante, 
haciendo especial hincapié en la coordinación de la evaluación continua, de modo que la carga del 
alumnado se encuentre distribuida de forma razonable a lo largo del semestre. El plan de trabajo ha 
consistido en reuniones plenarias de los miembros de la red,  y en tareas de investigación individualizada 
por parte de cada miembro, en coordinación con otros docentes de las áreas de conocimiento responsables 
de la docencia de cada una de las asignaturas que componen el curso. Se ha perseguido que las guías 
docentes se elaboren de manera que garanticen una coordinación y coherencia, tanto en la distribución de 
contenidos, como en las metodologías docentes y en las metodologías de evaluación.  
 
Palabras clave: Grado de Geología, Programa formativo, Evaluación continua, Coordinación de la 
evaluación, Actividades de recuperación. 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1. Problema / Cuestión 
El Real Decreto 1393/2007 regula la implantación de los nuevos estudios 
universitarios en España adaptados a las directrices del Espacio Europeo de Educación 
Superior. Siguiendo estas directrices, la Facultad de Ciencias de la Universidad de 
Alicante inició el diseño de los nuevos Grados de Ciencias que empezaron a impartirse 
en el curso 2010-11. La Universidad de Alicante ha desarrollado el Programa de 
Investigación Docente (Redes), coordinado por el Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE), cuyo objetivo es conseguir una mejora de la calidad docente, así como la 
adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). El objetivo de esta red 
docente (Grado en Geología. Coordinación de tercer curso) ha consistido en poner en 
marcha los mecanismos para implementar el tercer curso del grado en Geología, 
mediante la elaboración de las guías docentes de las asignaturas que lo componen, así 
como el establecimiento de los mecanismos de coordinación de competencias, 
contenidos y actividades de aprendizaje para este curso. 
Actualmente, la enseñanza superior persigue la formación integral de los 
individuos. Esta concepción complementa el modelo tradicional que se ha venido 
utilizando en esta universidad, ya que la formación exclusivamente teórica de 
contenidos queda obsoleta al tener en cuenta los aspectos de las sociedades modernas 
tales como la globalización del mercado o las nuevas formas de organización o gestión. 
Surgen por lo tanto una serie de competencias como atributos que deben poseer los 
profesionales de diferentes sectores. La adquisición de dichas competencias se convierte 
en el gran objetivo que debe perseguir cada uno de los estudios universitarios. 
Obviamente, se deben implantar sistemas de evaluación diferentes a los tradicionales y 




La experiencia adquirida durante la implementación de los dos primeros cursos 
de dicho Grado ha puesto de manifiesto la necesidad de que exista un trabajo previo de 
desarrollo de contenidos y de organización temporal. Es imprescindible un proceso de 
coordinación entre los profesores de las diferentes asignaturas con el fin de que se 
eviten repeticiones, se asegure la consecución de las competencias previstas y que la 
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carga de los alumnos se encuentre bien distribuida durante el curso. Debido a ello, se 
planteó la creación de esta red docente, cuyos objetivos principales fueron los 
siguientes: 
• Elaboración de las guías docentes de las asignaturas: se ha procurado que se  
garantizara la coherencia tanto en la distribución de contenidos como en las 
metodologías docentes y de evaluación. Se pretendía que existiese una secuencia 
lógica en las clases expositivas y las prácticas, para que el alumno sea capaz de 
adquirir progresivamente los conocimientos y competencias programados. 
• Elaboración del horario del curso: se ha intentado que la carga del alumnado se 
encuentre distribuida de forma razonable a lo largo del mismo.  
• Coordinación de las actividades de evaluación: se ha pretendido elaborar un 
cronograma de las diferentes pruebas que se planteaban, evitando solapamientos 
y acumulaciones de pruebas evaluativas. 
• Puesta en común de los tipos de materiales docentes elaborados para la docencia 
presencial y no presencial. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Participantes 
La Red Docente que ha desarrollado el presente trabajo quedó constituida 
mayoritariamente por profesores de de diferentes áreas de conocimiento de Geología 
que se harán cargo de las distintas asignaturas que componen el tercer curso del Grado 
en Geología en la Universidad de Alicante (Tabla 1). Todos los miembros pertenecen al 
Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente de la Facultad de 
Ciencias. 














2.2. Contexto e Instrumentos 
En el marco del tercer curso del grado de Geología que se iniciará el curso 2012-
13, se contempla un total de 9 asignaturas, cuatro en el primer semestre y cinco en el 
segundo (Tabla 2). Este curso está adecuado al Espacio Europeo de Enseñanza Superior 
(EEES), identificado con la Declaración de Bolonia, por lo que consta de 60 créditos 
ECTS, contabilizándose 25 horas por cada ECTS (incluyendo también las horas 
dedicadas al aprendizaje autónomo o no presencial del alumno). 
Entre las diferentes asignaturas expuestas en la Tabla 2 existen asignaturas 
teóricas, asignaturas que poseen un carácter teórico-práctico, otras que son 
completamente de tipo práctico y finalmente asignaturas que requieren que el alumno 
complete su formación mediante prácticas de campo. Estos aspectos, conjuntamente  
con las competencias indicadas en las fichas de cada una de las asignaturas y con la 
memoria de los grados, han permitido establecer el proceso de evaluación de los 
aprendizajes. 
Tabla 2. Relación de asignaturas que serán impartidas en tercer curso de Geología 














Las asignaturas pertenecen a los Módulos Fundamental y Complementario de la 
estructura de grado, que transcurren en paralelo desde el segundo curso del Grado de 








Se han propuesto diferentes metodologías de evaluación de competencias y se ha 
explorado la forma de recuperar o mejorar calificaciones. Se puede hacer mención a las 
siguientes competencias que pueden catalogarse como transversales: 
 Trabajo en grupo. Esta es una competencia para la que su evaluación no está 
exenta de dificultades. Una vez ha finalizado el periodo establecido para el 
mismo, los integrantes de un grupo de trabajo que no hayan superado esta 
competencia deberían tener la posibilidad de demostrar que tras un período 
adicional de trabajo, ya han logrado adquirir dicha competencia.  
 Capacidad de síntesis y sentido crítico. Se deben plantear pruebas que permitan 
mostrar si se ha adquirido dicha competencia siempre que inicialmente no se 
hayan conseguido superar con éxito las pruebas evaluativas. 
 Manejo de herramientas informáticas. Se deben diseñar actividades que 




Durante el periodo de funcionamiento de esta red docente los miembros han 
trabajado en módulos o grupos cuyo principal cometido ha sido desarrollar la Guía 
Docente de cada asignatura. El método de trabajo seguido ha consistido en:  
 Reuniones plenarias precedidas de reuniones sectoriales de miembros de la red, 
así como trabajo previo elaborado por miembros de esta red con otros profesores 
de las áreas de conocimiento implicadas.  
 Trabajo en subgrupos y coordinación continua entre éstos,  especialmente para 
lograr consensos en cuestiones como la metodología a utilizar en las distintas 
asignaturas, los tipos de actividades que comprenderán la evaluación continua 
del estudiante y la contribución  al currículo transversal del módulo básico. 
 Asesoramiento externo o formación específica (cursos) siempre que en el 
transcurso de la investigación surgían dudas que lo hacían necesario.  
 Utilización de la herramienta  de trabajo en grupo del campus virtual. 
 
3. RESULTADOS 
Los elementos que componen las guías docentes y que se han desarrollado para 
cada asignatura por los profesores y luego fueron discutidos en las reuniones de la red 
son los siguientes:  
- Datos de la asignatura y del profesorado. 
- Contextualización de la asignatura. Situación de la misma en el perfil 
profesional, en el plan formativo del grado y su coordinación con el resto de 
asignaturas. 
- Competencias de la Titulación. En referencia a las que figuran en las fichas de 
las asignaturas en las Memorias Verifica. 
- Objetivos de Aprendizaje / Resultados del Aprendizaje. Los que figuran en las 
fichas Verifica, más los que añadían los profesores responsables. 
- Contenidos de la asignatura. Distribución de horas presenciales y no 
presenciales. En las distintas metodologías docentes contempladas en las fichas 
Verifica (teoría, practicas de campo, tutorías grupales,…) 
- Cronograma. Elaboración de un cronograma de temporización semanal de 
metodologías docentes, de evaluación y de dedicación del estudiante. Especial 
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atención recibe la coordinación temporal de las actividades de evaluación, tanto 
continua, como pruebas finales. 
- Bibliografía y recursos. Aquí se incluyen los recursos bibliográficos existentes 
en la red de bibliotecas de la universidad, así como los materiales creados por el 
equipo docente para la asignatura y que estarán disponibles mediante la 
herramienta del Campus Virtual. 
- Evaluación del proceso docente. En la que se indican las diferentes actividades 
individuales o colectivas evaluables, así como las posibles excepcionalidades a 
la hora de evaluar: posibles recuperaciones para alcanzar los objetivos de 
aprendizaje previstos, alumnos matriculados a tiempo parcial, etc.  
 
Como se ha mencionado anteriormente la importancia de las tareas evaluativas 
en este nuevo escenario educativo, en especial la evaluación por competencias y la 
evaluación continua, han supuesto una de las tareas más importantes del trabajo de la 
red.   
En las tablas 3 y 4 se muestran las competencias genéricas (o de carácter 
transversal) que los estudiantes deben adquirir durante el curso, tal y como se indica en 
la Memoria justificativa para la implantación del “Grado en Geología” de la Facultad de 
Ciencias de la Universidad de Alicante que fue aprobado por la ANECA. Como puede 
observarse en la tabla 3, durante el tercer curso de Grado en Geología se cubren todas 
las competencias genéricas (CGUA) que la Universidad de Alicante estableció para sus 
grados. Es destacable que en ambos semestres hay alguna asignatura que cubra la 
competencia CGUA-4 (Conseguir B1 Inglés), que se enmarca en el programa de 
potenciación del uso del inglés de la Facultad de Ciencias. 
Asimismo, en las tablas 5 y 6 se enumeran las competencias específicas (o de 
carácter profesional) que deben haber adquirido todos los estudiantes al finalizar el 
Grado en Geología, según el anteriormente citado documento. Como puede analizarse 
en estas tablas, las competencias específicas que se desarrollan en el tercer curso del 
Grado en Geología se centran en: 
- Identificar y caracterizar las propiedades de materiales y procesos geológicos 
usando métodos geológicos, geoquímicos y geofísicos. 
- Analizar la distribución, estructura y disposición de distinto tipos de materiales 
geológicos a diferentes escalas espaciales y temporales. 
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- Aplicar los principios básicos de otras disciplinas relevantes para las Ciencias de 
la Tierra. 
- Tomar, analizar, interpretar y representar datos referentes a materiales 
geológicos usando técnicas adecuadas de campo, laboratorio o informáticas. 
 
Tabla 3. Relación de las competencias genéricas que serán desarrolladas en las 























































































































































CG‐1           
CG‐2           
CG‐3           
CG‐4           
CG‐5           
CG‐6           
CG‐7           
CG‐8           
CG‐9           
CG‐10           
CG‐11           
CG‐12           
CG‐13           
CG‐14           
CGUA‐1           
CGUA‐2           
CGUA‐3           
CGUA‐4 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Tabla 4. Competencias genéricas del Grado de Geología 
Competencias genéricas del Grado de Geología 




CG3. Demostrar  capacidad  de  gestión/dirección  eficaz  y  eficiente:  espíritu  emprendedor, 
iniciativa,  creatividad,  organización,  planificación,  control,  toma  de  decisiones  y 
negociación. 
CG4. Reunir  e  interpretar  datos,  información  y  resultados  relevantes,  obtener  conclusiones  y 
emitir  informes  razonados  en  problemas  científicos,  tecnológicos  o  de  otros  ámbitos  que 
requieran el uso de conocimientos de la Geología. 
CG5. Aplicar tanto los conocimientos teórico‐prácticos adquiridos como la capacidad de análisis y 
de  abstracción  en  la  definición  y  planteamiento  de  problemas  y  en  la  búsqueda  de  sus 
soluciones  tanto  en  contextos  académicos  como  profesionales,  garantizando  en  todo 
momento un desarrollo sostenible. 
CG6. Poseer conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio. 











CG14. Comprometerse  con  la  ética  y  los  valores  de  igualdad,  así  como  la  responsabilidad  social 
como ciudadano y como profesional 





































































































































































CE‐1           
CE‐2           
CE‐3           
CE‐4           
CE‐5           
CE‐6           
CE‐7           
CE‐8           
CE‐9           
CE‐10           
CE‐11           
CE‐12           
CE‐13           
CE‐14           
CE‐15           
CE‐16           
CE‐17           
CE‐18           
CE‐19           
CE‐20           
CE‐21           
CE‐22           
CE‐23           
CE‐24           
CE‐25           
CE‐26           
CE‐27           
CE‐28           
CE‐29           
CE‐30           
CE‐31           
CE‐32           
CE‐33           
CE‐34           
CE‐35           
CE‐36           
CE‐37           
CE‐38           
CE‐39           
CE‐40           
CE‐41 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CE25.  Recoger,  representar  y  analizar  datos  utilizando  técnicas  adecuadas  de  campo, 
laboratorio y gabinete.  
CE26.  Integrar  los  datos  de  campo  y  laboratorio  con  la  teoría  siguiendo  una  secuencia  de 
observación, síntesis y modelización. 
CE27. Valorar  los problemas de  selección de muestras,  exactitud, precisión e  incertidumbre 
durante la recogida, registro y análisis de datos de campo y de laboratorio.  
CE28. Saber interpretar y realizar cartografías geológicas de diversa índole (mapas geológicos, 
















En el proceso de enseñanza aprendizaje de estas asignaturas durante este tercer 
curso se emplearán muy diversas actividades formativas: Clases expositivas, Clases 
prácticas de laboratorio y de ordenador, Clases prácticas externas o de campo, Clases 
prácticas de problemas y de cartografía, Seminarios y Tutorías Grupales (Tabla 7). Dada 
la importancia de las prácticas sobre el terreno (prácticas de campo) en el proceso de 
aprendizaje de la Geología de las Practicas de Campo, esta Red ha hecho especial 
hincapié en su programación y coordinación, tanto a nivel del propio curso, como son 
los anteriores y posteriores.  
A lo largo del tercer curso de Geología los alumnos efectuarán más de 25 días 
con salidas de campo, distribuidas en salidas de un solo día o de varios días seguidos 
(denominados frecuentemente como campamentos). En concreto, son tres las 
asignaturas que realizarán campamentos de más de 4 días, y otras tres las que lo harán 
de 2-3 días. Se prevé cubrir buena parte de la geología de la Península Ibérica (Fig. 2): 
Macizo Hespérico, Cordillera Bética, Sistema Ibérico,…etc. 
Esto constituye, ya en este curso, un alto porcentaje de la carga docente 
correspondiente a las prácticas de campo del Grado de Geología. En la estructura del 
Grado de Geología se prevén 65 días de campo, excluyendo el Modulo Avanzado 
(optativas y TFG). En estas prácticas se realizarán observaciones, así como toma de 
datos que luego pueden ser trabajados por el alumnado en sesiones de prácticas 
conjuntas de laboratorio o gabinete (ordenador, cartografía,…) o bien ser la base para el 
desarrollo de trabajos individuales. En las prácticas de campo el profesorado suele 
incidir en aspectos previamente tratados en las clases expositivas (teoría 
fundamentalmente), por lo que refuerzan y complementan a estas últimas.  
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Tabla 7. Actividades formativas de las asignaturas del tercer curso del Grado en Geología, 










Teoría  55  45  29  7 
Seminario  4  6  8   
Problemas    16    30 
Tutoría grupo  3  3  3  3 
Informática         
Campo   10  20  20  20 
















Teoría  28  23  22  20  9 
Seminario  3  5     2   
Problemas  7  6  14    23 
Tutoría grupo  3  3  3  3  3 
Informática    8  14  10   
Campo   10  15  5  20  25 
Laboratorio  16    2  5   
 
 
Figura 2. Localización de las salidas de campo del Grado de Geología (Cursos 2º, 3º 
y 4º) 
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Al igual que en el segundo curso del Grado en Geología una de las principales 
conclusiones de la red fue la necesidad de observar la obligatoriedad, seguimiento, 
evaluación y recuperación de las prácticas de Campo (Cañaveras et al., 2011). Dado su 
especial carácter de las prácticas externas se hace necesario articular un mecanismo que 
permita a un alumno que no pueda asistir a alguna práctica por causa de fuerza mayor 
poder recuperarlas. La idea es que aquél alumno que no pueda asistir a una excursión 
tenga la posibilidad de poder adquirir las competencias que perseguía la práctica, de 
forma que su formación no se vea gravemente disminuida. Los mecanismos que se han 
barajado son los siguientes (Cañaveras et al., 2011):  
• Realización de la práctica de manera autónoma y entrega de informe: es 
conveniente que el  informe incluya fotos en las que se vea al alumno en la 
zona en cuestión. Esto último permite, además, constatar la asistencia al lugar 
de la práctica por parte del alumno. 
• Realización de un trabajo de gabinete o bibliográfico: siguiendo con la filosofía 
anteriormente expuesta. El trabajo que se solicita debe suponer un esfuerzo en 
horas considerablemente mayor a la asistencia a la excursión, con el objeto de 
que tenga un carácter disuasorio y el alumno no opte por ausentarse de la 
práctica de campo dirigida por el profesor.  
• Evaluación de esa excursión concreta.  
 
La evaluación de las prácticas de campo, así como el peso que la nota de estas 
prácticas tenga en la calificación final de la asignatura debe ser acorde al peso en 
créditos que las  prácticas representan en la asignatura. Se han planteado diversas 
actividades de evaluación para las actividades formativas de prácticas de campo:  
• Examen de campo.   
• Realización de informes.  
• Realización de ejercicios sobre el terreno: en este caso es importante 
asegurarse de que se  trata de ejercicios individuales, ya que las 
condiciones que se dan en el campo se prestan a que los  alumnos 
puedan copiarse los unos de los otros.  
• Corrección del cuaderno de campo.  
A continuación, se discuten fundamentalmente los resultados relacionados con 
los métodos y actividades de evaluación que se han diseñado para las diferentes 
asignaturas.  
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En primer lugar se ha realizado un estudio global de las diferentes actividades 
propuestas para la evaluación de aprendizaje agrupadas por asignaturas. La Tabla 8 
muestra los primeros resultados en los que se aprecia el número de asignaturas que 
plantea actividades de evaluación. Se observa que existe un total de once actividades 
diferentes que los profesores han propuesto para las asignaturas de primer curso de los 
grados tratados. Si bien es cierto que las actividades con mayor frecuencia de aplicación 
van a ser las pruebas escritas tradicionales, se nota un cambio de mentalidad que supone 
la implantación de las nuevas metodologías. El hecho de que haya asignaturas que 
poseen un carácter mixto teórico-práctico, supone que se planteen actividades como la 
elaboración de un cuaderno de laboratorio y de campo o de informes de prácticas que 
van a ser consideradas para evaluar el grado de consecución de competencias.  
 
Tabla 8. Agrupación de las actividades de evaluación propuestas por las diferentes 
asignaturas del grado de Geología 
Prueba de evaluación  Número de asignaturas 
  1  2  3  4  5  6  7  8  9 
Pruebas escritas tradicionales (controles, exámenes…)                   
Resolución de problemas propuestos por el profesor                   
Elaboración de un informe de zona de campo o conjunto 
de prácticas de campo 
                 
Elaboración de un Cuaderno de Campo                   
Pruebas prácticas                   
Apreciación del profesor sobre el grado de aprendizaje y 
actitud del alumno 
                 
Revisión de informes/cuaderno de prácticas                    
Exposiciones orales por parte del alumno                   
Participación en las actividades presenciales                   
Evaluación de trabajos bibliográficos                   
Los datos expresados en la Tabla 8, sin embargo, demuestran que es necesario 
todavía realizar progresos en cuanto a la evaluación de competencias transversales 
como el trabajo en grupo, la expresión oral y escrita o la búsqueda y selección de 
información. 
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Se puede concluir que la mayoría de asignaturas propone alrededor de cinco 
actividades diferentes para evaluar a los alumnos (p.e., exámenes, entrega de informes  
y cuadernos de campo)  (Figura 3). Desde el inicio de este trabajo quedó patente que la 
aplicación de un método de evaluación con muchas pruebas que pretenda valorar el 
grado de consecución de competencias variadas debe quedar supeditado a un esfuerzo 
de coordinación, evitando que puedan existir solapamientos y acumulaciones de pruebas 
evaluativas, lo cual supondría una sobrecarga importante para el alumno.  
 
 
Figura 3. Número de pruebas de evaluación propuestas por cada asignatura 
 
El trabajo de la red también se ha basado en organizar las pruebas de evaluación 
a lo largo de los dos semestres de tal forma que se ha conseguido elaborar un 
cronograma de pruebas que no contempla la realización de más de dos actividades de 
evaluación por semana. En la Tabla 9 se muestra un cronograma de evaluación para el 
primer semestre. En él se incluyen las pruebas escritas tradicionales (controles, 
exámenes finales,…). El resto de las tareas evaluativas (entrega de trabajos, cuadernos 
de prácticas, tutorías grupales, etc.) se distribuyen por el resto del semestre.  
 
Tabla 9. Cronograma de evaluación  para el primer semestre del Grado de Geología. 
Semana:  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  11  12  13  14  15  16‐20* 
Asignatura 1 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Asignatura 2                                   
Asignatura 3                                   
Asignatura 4                                   
                *: Periodo de pruebas finales/ recuperaciones 
 
Un aspecto que resulta especialmente interesante en el contexto de la presente 
red es el proceso de evaluación continua (Delgado et al., 2006). De esta forma, se 
pretende evaluar el trabajo, idealmente de forma diaria, del alumno. Según normativa 
interna de la Universidad de Alicante el porcentaje mínimo de evaluación continua ha 
de ser un 50%.  Es de destacar que, en el tercer curso del Grado en Geología, se alternan 
las asignaturas en el que el 100% de la calificación se otorgará a través de pruebas que 
den información sobre la evolución del nivelo de adquisición de competencias por parte 
del alumno (evaluación continua), con las que tienen un porcentaje de la nota que se 
evalúa mediante una prueba final. Este porcentaje, siempre menor del 50% según 
normativa de la Universidad de Alicante, varía en este curso entre el 30 y el 45%.  
Otro mecanismo en que el que la Red ha hecho especial hincapié ha sido en el 
diseño de las actividades de recuperación. Este asunto nos lleva a una reflexión cuya 
conclusión es que el concepto de recuperación de la calificación puede entrar en 
conflicto con el de evaluación continua, puesto que existirán competencias (trabajo en 
grupo, capacidad crítica, etc.) que serán difícilmente recuperables sin un diseño 
apropiado de la actividad de evaluación. Es destacable que en la mayor parte de las 
asignaturas de tercero de Geología se ha apostado porque el porcentaje de la calificación 
que se pueda recuperar sea el mayor posible, en algunos casos del 100%, teniendo en 
cuenta la amplia carga de prácticas tanto externas (campo) como de laboratorio. En 
ninguna asignatura el porcentaje de recuperación es menor al 80%. 
 
4. CONCLUSIONES  
Dos aspectos claves han marcado el funcionamiento de esta Red de tercer del 
Grado en Geología. Por un lado la coordinación de la adquisición de competencias y 
destreza (teóricas y prácticas) en la estructura del Grado, tanto a nivel horizontal (tercer 
curso) como a nivel vertical (todo el Grado) en las diferentes áreas de conocimiento. Se 
ha hecho un especial esfuerzo en diseñar y coordinar el programa de prácticas de 
campo. Asimismo, el esfuerzo por diseñar pruebas de evaluación por competencias 
supone un cambio profundo en las actividades planteadas para discernir si un alumno ha 
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alcanzado los objetivos propuestos por la asignatura. La aparición e implantación de 
competencias transversales en los nuevos Grados hace que sea obligatorio ampliar el 
número y tipo de pruebas de evaluación propuestas por las diferentes asignaturas. Ello 
supone un esfuerzo de coordinación y secuenciación de las pruebas de evaluación de 
todas las asignaturas involucradas. En esta tarea deben participar todos los profesores de 
un curso académico dado. Destaca especialmente el peso que se le otorga al método de 
la evaluación continua como una forma de averiguar cuál ha sido el progreso de los 
alumnos. Como consecuencia de la implantación de este método de evaluación, hay que 
tener en cuenta que al alumno se le debe dar la posibilidad de recuperar la calificación 
planteando pruebas que evalúen el grado de consecución de las mismas competencias 
que las pruebas realizadas a lo largo del curso académico.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
El principal problema encontrado por la red radica en el diseño de las prácticas 
sobre el terreno (salidas de campo) debido a su elevado coste económico y al modelo 
actual de financiación de este tipo de prácticas en la Universidad de Alicante. 
En la Red de Tercero de Geología se ha realizado el diseño de las Practicas sobre 
el terreno o de campo atendiendo siempre a la optima adquisición de las competencias 
diseñadas para cada una de las asignaturas, optimizando al máximo los recursos, tanto 
económicos como humanos y confiando que en un futuro la calidad de este tipo de 
actividades formativas, imprescindibles en el Grado de Geología y en cumplimiento de 
los documentos aprobados por las instancias educativas y administrativas pertinentes, 
no se vean mermadas por aspectos ajenos a la calidad docente. 
Actualmente, el modelo de gasto de las prácticas de campo se está optimizando con 
respecto al modelo antiguo de financiación, donde un alto porcentaje del gasto de 
transporte era sufragado por el Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio 
Ambiente, y que era del todo insuficiente para asegurar la adquisición de competencias 
(genéricas y específicas) mediante este tipo de actividad formativa, tal y como figura en 
la Memoria de Grado en Geología aprobada por la ANECA y por la Universidad de 
Alicante.  Esta Red de Tercero de Geología, como ya lo hizo la de Segundo de Geología 
(Cañaveras et al., 2011) apoyó en su totalidad la solicitud por parte del Departamento de 
Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente, de un nuevo modelo de financiación para 
este tipo de prácticas equivalente el utilizado en el resto de universidades españolas en 
las que se imparte el Grado de Geología, en el que se propone un modelo de 
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financiación total de las prácticas de campo (transporte y gastos –manutención y 
alojamiento- del personal docente). El Departamento de Ciencias de la Tierra y del 
Medio Ambiente se ha comprometido, por su parte, a seguir realizando una 
optimización de los recursos conforme se vayan implementando los distintos cursos con 
el fin de minimizar los gastos, manteniendo y mejorando, en la medida de lo posible, la 
calidad de la docencia.  
Una de las mayores dificultades a la hora de diseñar las asignaturas y los 
mecanismos de aprendizaje deriva del seguimiento de los alumnos. Es necesario 
destacar la baja y deficiente participación por parte del alumnado en la evaluación y el 
aprendizaje continuos, como se ha detectado en cursos anteriores.  Se hace necesario 
pues fomentar entre el alumnado el hábito de estudio regular y forzarlo en cierta medida 
a llevar a cabo una revisión de las unidades didácticas tan pronto como se imparten en 
clase. De igual modo que para el alumnado la evaluación continua supone un trabajo 
regular a lo largo del cuatrimestre, para el profesorado la elaboración de cuestiones, 
controles, etc. así como su revisión y puntuación supone un gran volumen de trabajo. 
Este trabajo se aun mayor cuando es referente a asignaturas de nueva implantación, 
como es el caso que nos ocupa.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Con la puesta en marcha del tercer curso del Grado se hace necesaria la 
constitución de las dos comisiones de semestre para este curso del grado en Geología. 
Asimismo el seguimiento del Titulo debe articularse a través de la, recientemente 
constituida, Comisión de Grado de Geología. 
 
7. PREVISION DE CONTINUIDAD  
Como se ha mencionado anteriormente, el futuro del funcionamiento de esta red 
docente pasa por la constitución y funcionamiento de las comisiones de seguimiento 
docente de carácter semestral. Ésta actuará dentro del marco de un reglamento común a 
todos los grados de la Facultad de Ciencias y con la figura de un coordinador de 
semestre como nexo de unión y comunicación, tanto entre la Comisión de Semestre  que 
coordina y el resto de redes en funcionamiento en el título (otro semestres, otros 
cursos), como con los órganos directivos y ejecutivos de la facultad o de la universidad 
(Secretaría de centro, Vicedecanato de Calidad, OPEMIL, ICC, etc).  
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El sistema de evaluación es una de las mayores preocupaciones en el proceso de aprendizaje en 
cualquiera de sus ámbitos. Con la instauración de la EEES, ha entrado en nuestras asignaturas la 
“obligación” de realizar una evaluación continua del alumnado. Después de dos años de experiencia 
llevando a cabo este tipo de evaluación, nos hemos propuestos revisar si estamos haciendo un buen uso de 
la herramienta y la percepción que el alumnado tienen de la asignaturas impartidas desde el área de 
Botánica del Departamento de Ciencias Ambientales y Recursos Naturales de la Universidad de Alicante. 
Es importante, frente a los nuevos modelos universitarios, realizar anualmente una reflexión de los 
resultados obtenidos sobre lo que estamos realizando, para poder afrontar de manera más eficiente las 
nuevas asignaturas que están por instaurar.  
 





En este trabajo, se recoge los resultados obtenidos en experiencias previas, en 
cursos del Grado de Biología, puestas en marcha en el curso 2010-2011, y en la 
experiencia obtenida durante el presente curso. El principal objetivo de la Red Sistemas 
de Evaluación Continua: experiencia previa, revisión y nuevas propuestas para las 
asignaturas del área de Botánica (Tabla 1), presentada en la Modalidad I: Redes de 
Investigación en docencia universitaria de Titulación-EEES, ha sido revisar todo lo 
concerniente al proceso de Evaluación continua llevado a cabo en las asignaturas que se 
imparten desde el área de Botánica del Departamento de Ciencias Ambientales y 
Recursos Naturales de la Universidad de Alicante.  
 
Tabla 1. Asignaturas en las que imparte docencia el área de Botánica del Dpto. de Ciencias 
Ambientales y Recursos Naturales de la Universidad de Alicante.  
 
Asignatura Curso Porcentaje de 
Botánica en las 
asignaturas 
Biología 1 25% 
Botánica 2 100% 




Biogeografía 4 50% 





2.1. Participantes  
La Red docente que ha desarrollado el presente trabajo ha sido formada por 
diferentes profesores del Área de Botánica del Dpto. de Ciencias Ambientales y 
Recursos Naturales, un miembro del PAS (especialista técnico de Laboratorio) que es la 
persona que se encarga de organizar y poner a punto los laboratorios para la realización 
de las prácticas de las asignaturas del área de Botánica, y por último la presencia de dos 
alumnos de último curso de carrera, que aportaron una visión diferente a la que tienen el 
profesorado a la hora de plantear la asignatura (Tabla 2). 
 
Tabla 2. Miembros participantes de la Red 
ALONSO VARGAS, MARIA ANGELES (COORD.) PDI 
JUAN GALLARDO, ANA ISABEL PDI 
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CRESPO VILLALBA, MANUEL BENITO PDI 
PEREZ BOTELLA, JOAN  PDI 
SOLANAS FERRANDIZ, JOSE LUIS PDI 
CRISTOBAL FERNANZ, JOSE CARLOS PAS 
TERRONES CONTRERAS, ALEJANDRO ALUMNO 
MORENO COMPAÑ, JOAQUIN ALUMNO 
 
2.2. Instrumentos y Procedimientos 
La instauración del sistema de EEES en la Universidad de Alicante irrumpió 
rápidamente en el escenario universitario, para la mayoría de los profesores de esta 
Universidad. De un año para otro, se nos instó a realizar un sin fin de cambios en 
nuestro modo de enseñar y entender las Licenciaturas, para pasar a un modelo de 
Grados, en el ámbito de la educación superior europea. Desde la Facultad de Ciencias, 
se nos indicó a todo el profesorado de las diferentes áreas unas pautas que debíamos de 
seguir para instaurar los nuevos grados aprobados por la ANECA para esta Facultad. De 
cada una de las asignaturas, y a partir de las fichas VERIFICA, aprobadas por la 
ANECA, se indicaba una serie de normas que había que seguir, indicando que el 
proceso de evaluación tenía que pasar por la  Evaluación Continua (EC). En esta EC, 
que se proponía, se aportaban unas actividades que había que evaluar, y estaban 
divididas en grupos de alumnos numerosos y grupos reducidos, e incluso se nos instaba 
a evaluar, subjetivamente, la actitud del alumno en cada asignatura. Las guías 
VERIFICA de las asignaturas en las que participa el área de Botánica están siendo 
desarrolladas en Guías Docentes, a medida que se está instaurando el Grado de Biología 
en la Universidad de Alicante (Alonso & Juan, 2011; Juan & Alonso, 2011). Las Guías 
Docentes se tienen que interpretar como una herramienta contractual, entre el 
profesorado y el alumno, en el marco del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos 
(ETCS). Actualmente se han realizado y se pueden consultar, en la página web de la 
Facultad de Ciencias (http://ciencias.ua.es/es/), las guías de las asignaturas de Biología, 
Botánica y Biodiversidad vegetal.  
Para llevar a cabo la revisión del sistema de evaluación, que se está empleando, 
y poder tener propuestas de mejoras, se ha consultado bibliografía sobre el tema 
(Blanco, 2009; De Miguel, 2006; Michavila & Pérez, 2007; Molero, 1987) donde nos 
ofrecen las propuestas de métodos de EC y, sobre todo, la experiencia del profesorado 
que forma parte de esta Red. Todo el PDI, que conforma la presente Red, tiene 
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experiencia del sistema de EC propuesto para las asignaturas que están en curso 
actualmente. La experiencia que avala a los componentes del PDI de esta Red, además 
de ser docentes de asignaturas instauradas en el Grado desde el 2010-2011, pasa por 
haber participado muchos de ellos en la elaboración directa de las fichas VERIFICA 
mandadas a la ANECA para su aprobación, y por haber participado en la realización de 
las Guías Docentes de las tres asignaturas (Biología, Botánica y Biodiversidad Vegetal) 
de las que ya se ha impartido docencia hasta la actualidad. Además, parte del PDI 
participa activamente como coordinaciones de las asignaturas, así como de las 
Comisiones de semestre y la Comisión de Grado de la Facultad de Ciencias; foros, 
todos ellos, en los que se discuten junto con otros profesores de diferentes asignaturas, 
muchos temas docentes, entre los que también se exponen los problemas actuales de la 
evaluación continua.  
Cabe señalar que en las reuniones realizadas con esta Red, también se contaba 
con otras visiones que no son las del profesorado. Por un lado, el alumnado que aporta 
una visión muy diferente a la que el profesor tiene, por el otro lado, se ha contado con la 
experiencia de un Técnico de Laboratorio para realizar una buena evaluación de la parte 
práctica de estas asignaturas, que en asignaturas como la Botánica y la Biodiversidad 
Vegetal tienen una gran importancia. 
El método de trabajo, utilizado respecto a la organización seguida para conseguir 
los objetivos en esta Red, ha sido:  
• Reuniones de los miembros del equipo, donde se han planteado los objetivos 
a abordar para conseguir resultados en la presente Red. En estas reuniones, se 
ha repartido el trabajo a realizar y, que posteriormente tenía que ser expuesto 
al resto de los miembros del Red en sucesivas reuniones plenarias. Estas 
reuniones se han realizado una al mes, por la dificultad que se tenía de 
cuadrar los horarios de cada uno de los miembros para poder reunirnos.  
• Trabajo en subgrupos: para agilizar el flujo de información, y frente a la 
dificultad de realizar reuniones plenarias, la coordinadora reunía a los 
componentes de la Red, en pequeños grupos.  
• Por último se ha utilizado la herramienta que ofrece el Campus virtual de la 
Universidad de Alicante: Trabajo en grupo, donde se ha incluido toda la 
información que se ha ido trabajando a lo largo del año. Además, se han 
utilizado otras herramientas virtuales, que ofrece internet como ha sido el uso 
del Messenger y Dropbox, sobre todo para fomentar la comunicación con los 
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alumnos, a quienes les era más difícil poder venir a todas las sesiones 
plenarias.  
 
Partimos del hecho de que la evaluación es el procedimiento mediante el cual se 
pueda comprobar hasta qué punto los resultados obtenidos durante el proceso de 
enseñanza se adecuan a los objetivos perseguidos. La evaluación debe de entenderse 
como una “actividad sistemática y continua integrada en el proceso didáctico, cuya 
finalidad es conocer, juzgar y mejorar el progreso del alumno y la marcha del propio 
proceso didáctico, de acuerdo con los objetivos previamente establecidos” (Lillo & 
Redonet, 1985). Sin embargo, la evaluación bien planteada debe entenderse también 
como un instrumento de mejora en el proceso de aprendizaje (García Valcárcel, 2001).  
El punto de partida de este trabajo ha sido una encuesta que se ha pasado a los 
alumnos de segundo del Grado de Biología, con 11 preguntas, siendo 9 de ellas con 
respuesta cerrada y dos de preguntas abiertas, para que expresasen por escritos sus 





Figura 1. Preguntas de la encuesta que se realizó a los alumnos de segundo de Grado de 
Biología, para comprobar la percepción del alumnado sobre la EC. 
 
3. RESULTADOS 
Se han realizado un total de140 encuestas, los resultados se dan en porcentaje. 
La exposición de estos resultados se ha dividido en dos partes. Por un lado, los 
resultados de la encuesta realizada a los alumnos, y por otra, los resultados de los 











3.1. Resultados de las encuestas a los alumnos 
Pregunta 1. (Figura 2) 
 
a) Método que se realiza a lo largo de todo el proceso de aprendizaje y pretende 
describir e interpretar, no tanto medir y clasificar. 
b) Método de evaluación de la materia que cuantifica los resultados conseguidos en 
cada tramo de la asignatura. 
c) Método cuyo objetivo es conocer y valorar los resultados conseguidos por el 
alumno al finalizar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 










De las siguientes afirmaciones, ¿cuál crees tú que se ajusta 







¿Crees en general, en todas las asignaturas, se está llevando un 







Pregunta 3. (Figura 4) 
 
Pregunta 4. (Figura 5) 
 




¿Piensas que el método propuesto de evaluación continua en la 








¿Piensas que el método propuesto de evaluación 
continua en la asignatura de Botánica es el que 








Pregunta 6. (Figura 7) 
 





¿Piensas que el método propuesto de evaluación continua en 
la asignatura de Biodiversidad vegetal es el que más se 








¿Piensas que con el sistema actual del Grado de 
Biología, se puede llevar a cabo una evaluación 

















Pregunta 8. (Figura 9) 
 




¿Si te dejaran elegir el porcentaje de 
evaluación continua, sería mayor o menor 







¿Piensas que las asignaturas adscritas al área de 








Pregunta 10. Si piensas que no se está haciendo una buena evaluación continua: 
Escribe en dos o tres puntos cuáles son los factores que fallan. 
Esta es una de dos preguntas abiertas realizadas a los alumnos. Las preocupaciones 
y percepciones que han plasmado los alumnos en esta pregunta se resumen en los 
siguientes puntos:  
1. Los alumnos perciben una gran descoordinación entre las asignaturas, que los 
diferentes profesores no se ponen de acuerdo a la hora de poner las actividades 
de EC. Por ello, hay semanas que se les juntan tantas actividades que les es 
imposible realizarlas todas, y tienen que elegir a qué asignaturas les dedican su 
tiempo. 
2. Piensan que existe mucha atomización de las actividades puntuables, y que nos 
les favorece en la nota final. 
3. Perciben que las actividades que se realizan en Seminarios y Tutorías les quitan 
tiempo de estudio de la asignatura. En ocasiones, llegan a comentar que estas 
actividades no sirven para nada.  
4. Algunas asignaturas no se ciñen a los criterios de evaluación. 
5. Algunos alumnos manifiestan que no se está haciendo EC en casi ninguna 
asignatura. 
6. Hay alumnos que piensan que cada asignatura tiene un concepto diferente de 
EC. 
7. Algunos alumnos piensan que el proceso de EC se está desarrollando 
correctamente. 
8. En general, piensan que existen muchos alumnos por grupo que para realizar una 




¿Crees que el sistema de evaluación continua es un 





9. Casi todo el alumnado se queja del horario que tienen y proponen tener un 
horario en franja de mañana o tarde.  
10. En algunas asignaturas, perciben falta de apoyo por parte de cierto profesorado 
que faciliten las actividades para realizarlas. 
 
Pregunta 11 Observaciones personales. 
Esta es la segunda de las preguntas abiertas realizadas a los alumnos. Las 
observaciones que han plasmado los alumnos en esta pregunta se resumen en los 
siguientes puntos:  
1. Algunos alumnos se plantean, frente al cambio a Grado, si en menos tiempo van 
a adquirir los mismos conocimientos, o si por el contrario, van a recibir menos 
conocimientos y van a estar en desventaja frente a los Licenciados en el mundo 
laboral.  
2. Algunos alumnos expresan que les gusta la EC porque les obliga a llevar al día 
las asignaturas. 
3. Necesitan mucho tiempo para llevar al día todas las asignaturas, y en algunas 
semanas, les resulta totalmente imposible. 
4. Expresan que hay muy poco flexibilidad horaria.  
5. Tienen la impresión que los trabajos derivados de la EC les quita tiempo para 
estudiar. Incluso algunos han contestado que no solo no ayudan a entender la 
asignatura, si no que la complican. 
6. Piensan que hay poca comunicación entre los profesores de las diferentes 
materias.  
7. Alumnos que vienen de licenciatura piensan que la EC está muy bien porque ven 
recompensado el trabajo constante. 
 
3.2. Resultados de las experiencias de los profesores 
Las asignaturas de Botánica, Biodiversidad vegetal y Biología son en las que se ha 
tenido experiencia en Grado de Biología, y por tanto, en el sistema de evaluación 
continua impuesto por la ANECA. Las asignaturas de Botánica y Biodiversidad vegetal 
dependen al 100% del área de Botánica, mientras que en la Biología, sólo depende del 
25% de la docencia. De todas formas, es importante ya que a partir de ahora las 
asignaturas que se han de implantar en cursos académicos futuros son compartidas con 
otras áreas de conocimiento (Tabla 1). Las reflexiones a los que se han llegado después 
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de la experiencia por parte del profesorado de estas asignaturas se pueden resumir en los 
siguientes puntos: 
1. Los porcentajes de las actividades en ocasiones no se ajustan al trabajo que 
suponen, tanto por parte del alumnado como por parte del profesorado. 
2. La rigidez de la evaluación continua, realización de actividades evaluables y 
obligatorias durante todo el semestre, causa problemas entre el alumnado. 
3. La presenciabilidad obligatoria de las actividades prácticas de la evaluación 
continua (seminarios, tutorías, prácticas de laboratorio…) provoca muchas 
situaciones de excepción entre el alumnado. Estas situaciones hay que tratarlas 
una a una, por lo que el trabajo se multiplica, y además se tiene la sensación de 
no actuar de una manera equitativa con todo el alumnado. 
4. Por último, la mayoría del profesorado se siente incapaz de llevar a cabo una 
evaluación continua con los grupos tan numerosos. 
 
Como se ha observado en el apartado anterior, los alumnos no tienen la misma 
percepción del desarrollo de la EC en las diferentes asignaturas, por lo que se ha 
comparado los resultados finales (calificaciones) de las asignaturas (Tabla 3), con los 




Tabla 3. Comparación de los resultados de la percepción de la EC frente a las calificaciones. 
Asignatura Resultados 





Biología (2011-2012) - 67% 33% 
Biología (2010-2011) 29% 78% 22% 
Botánica 30% 76% 24% 
Biodiversidad vegetal 84% 72% 28% 
 
Los resultados de las asignaturas son los publicados para cada una de ellas a 
través de la herramienta, estadísticas, del campus virtual. Se han utilizado las 
calificaciones correspondientes a la primera convocatoria del  presente año académico 
(2011-2012) de las asignaturas de Biología, Botánica y Biodiversidad vegetal. Sólo se 
han podido utilizar las calificaciones correspondientes a Biología del año (2010-2011), 
ya que era la única asignatura que estaba en marcha en ese año académico. Los 
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resultados de las calificaciones finales obtenidas a después del proceso de EC llevado a 
cabo por las diferentes asignaturas se muestran en porcentajes (Figuras 11, 12).  
 
 
Figura 11. Se muestran en el círculo externo, los porcentajes de las calificaciones de la 
asignatura de Biología, el círculo medio la asignatura de Biodiversidad Vegetal y en el circulo 






Figura 12. Se muestran en el círculo externo, los porcentajes de las calificaciones de la 
asignatura de Biología en curso académico 2010-2011, y en el círculo interno los resultados del 
































Cabe señalar que en las figuras 11 y 12, bajo el epígrafe de suspendidos, se han 
incluido los alumnos No Presentados (sin presenciabilidad, en la terminología actual). 
Según el plan de permanencia universitario actual de los Grados de la Universidad de 
Alicante, no se pueden guardar las convocatorias, por lo que el alumnado, en general, 
siempre se presenta a los exámenes. Sólo aquellos alumnos que durante el curso han 
renunciado a la matrícula aparecen como No Presentados. No obstante, para llegar a las 
conclusiones finales de este trabajo el porcentaje de los No Presentados es irrelevante. 
 
4. DISCUSIÓN 
Este apartado va a seguir el orden de los mismos apartados en los que se han 
dividido los resultados. 
 
Encuesta de los alumnos 
La pregunta 1 tenía tres respuestas posibles, de las cuales sólo una se ciñe a la 
definición de evaluación continua, exactamente la respuesta a. De la encuesta realizada, 
se desprende que el propio alumnado no tiene muy claro lo que es una evaluación 
continua. La respuesta correcta sólo la ha marcado el 13% del alumnado. El 69% del 
alumnado ha elegido la respuesta b, que es en nuestra opinión, lo que se viene haciendo 
actualmente en prácticamente todas las asignaturas: una compartimentación en notas 
derivadas de las diferentes actividades, que terminan haciendo un sumatorio y 
obteniendo una nota única que valora la evaluación continua, sin tener en cuenta el 
aprendizaje gradual del alumno. Esta percepción errónea de la evaluación continúa por 
parte del alumnado, condiciona el resto de las preguntas realizadas en esta encuesta. 
Aún así y teniendo en cuenta lo contestado en la pregunta 1, consideran que no se está 
llevando una buena evaluación continua en las asignaturas de Grado; sólo el 19% del 
alumnado piensa que se está haciendo bien. Esto llama la atención frente a las 
asignaturas que se trabajan en esta Red, que tienen porcentajes mayores (Biología 29%, 
Botánica 30% y Biodiversidad Vegetal 84%; ver figuras 4, 5 y 6).  
En la pregunta 6, se ha intentado que el alumnado conteste, teniendo en cuenta 
las circunstancias actuales universitarias y con estos datos opinar sobre si es posible 
llevar una evaluación continua (figura 7). A esta pregunta, el 47% del alumnado 
responde que no. Estos resultados están en consonancia con algunas denuncias que 
reflejan en las preguntas abiertas, como la masificación de los grupos, la falta de 
recursos y la falta de apoyo por el profesorado. 
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Por otro lado, con la pregunta 7 (figura 8), se les pregunta sobre si están de 
acuerdo en el porcentaje actual de evaluación continua en las asignaturas. Un 50% de 
los alumnos les gustaría que hubiera más porcentaje de evaluación continua, frente al 
29%, que les gustaría más porcentaje en el examen final. Con esta respuesta dada, se 
desprende que los alumnos piensan que la evaluación continua es mejor para superar las 
asignaturas. Pero este hecho, está en desacuerdo con algunas de las ideas que expresan 
en las preguntas abiertas (preguntas 10 y 11), donde comentan que la atomización de las 
notas no les favorece a la hora de la tener mejores resultados en la evaluación de una 
asignatura. La experiencia de los dos últimos años nos ha llevado a observar que el 
aprobado es mayor con este tipo de evaluación, pero que es muy difícil que saquen 
“notas brillantes”, ya que están perdiendo decimales en cada nota que se les suma. La 
labor del profesor es tener en cuenta este hecho matemático para solventarlo de modo 
que el alumno se vea favorecido. 
Por último, los alumnos contestan masivamente (81%) a que el método de 
evaluación continua es un buen método (Figura 10), pese a las quejas que exponen en 
los diferentes foros -comisiones de coordinación, de semestre y de grado- e incluso en la 
encuesta de planteada por esta Red.  
 
Experiencia de los profesores 
El trabajo de evaluación continua en la disciplina Botánica es, en nuestra 
opinión, difícil de plantear. Los conocimientos son teóricos, y se necesita mucho trabajo 
para convertir estas asignaturas tradicionales en asignaturas adaptadas a los nuevos 
métodos de evaluación continua en el marco de la EEES. Esto es lo que se viene 
haciendo a lo largo de estos dos años, pero es poco tiempo comparado con el tiempo 
que se lleva trabajando el anterior método de evaluación. Las actividades se plantean 
como nuevas, y en ocasiones, los resultados no son los esperables. Otras ocasiones falla 
la coordinación entre el profesorado, que tienen que adaptarse a los Planes de 
Ordenación Integral de las áreas y, que en ocasiones, sólo participan algunas horas en 
las diferentes asignaturas. Incluso el hecho de tener asignaturas compartimentadas entre 
varias áreas de conocimiento de diferentes Departamentos, como es el caso de la 




Resultados vs. Evaluación continua en las asignaturas impartidas desde el área de 
Botánica 
Se han cruzado los datos de los resultados de las diferentes asignaturas que se 
están trabajando con la de los porcentajes resultantes de las preguntas 3, 4 y 5 de la 
encuesta (Figuras 4, 5 y 6), con el fin de observar si había diferencias significativas. Las 
asignatura de Biología y Botánica han obtenido un porcentaje de alrededor del 30% los 
alumnos que piensan que se ha realizado una evaluación continua, frente al 84% de la 
asignatura Biodiversidad vegetal; pero esto no se refleja en las calificaciones obtenidas. 
Además, hay que destacar que el alumno que ha cursado las asignaturas de Botánica y 
Biodiversidad Vegetal es prácticamente idéntico, mientras que el alunado que ha 
cursado la asignatura de Biología es totalmente diferente. Sin embargo, entre Biología y 
Botánica, las diferencias son escasas, y se puede observar que ligeramente mejores en la 
asignatura de Botánica, donde los alumnos no han tenido la percepción de que se haya 
hecho una buena evaluación continua. Ante estos resultados, nos hemos preguntado si el 
método continuo es mejor que el antiguo método de calificar en un examen único toda 
la asignatura. Esta reflexión es importante por el hecho de que hay que instaurar nuevas 
asignaturas en el Grado de Biología por parte del área de Botánica del Departamento de 




A continuación, se enumeran las conclusiones más importantes:  
1. El alumnado y parte del profesorado no saben lo que es una EC en la asignatura. 
2. No se puede realizar la EC con el número de alumnos que se tienen actualmente 
por grupo. 
3. Muchas de las actividades que se realizan como EC, son percibidas por el 
alumno como trabajo adicional, que le quita tiempo para estudiar, en lugar de 
verlas como un método de aprendizaje. 
4. De las asignaturas puestas en Evaluación para este trabajo –Biología, Botánica y 
Biodiversidad Vegetal- sólo en esta última se percibe por los alumnos que se 
hace EC. 




6. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La evaluación siempre ha sido la parte del aprendizaje donde resulta más difícil 
decidir la herramienta a utilizar. Mientras que hay métodos de evaluación donde se 
prima la objetividad de corrección, puede que no sea la mejor para demostrar los 
conocimientos adquiridos por los alumnos. Hay otro tipo de evaluaciones donde se 
prima la expresión por parte de los alumnos, donde la escasez de tiempo se pregunta una 
pequeña parte del conocimiento que se ha adquirido y la corrección es mucho más 
subjetiva. Estos son los métodos de examen final, que se están abandonando para tener 
una evaluación mucho más completa, a través de diferentes metodologías. 
Ante esta situación, pensamos que la EC puede que sea el mejor método de 
sistema de evaluación, porque implica la estrecha relación del docente-discente durante 
todo el curso. El profesor sabe en todo momento el nivel del alumno, y sus necesidades, 
y un examen final de esta evaluación, como se propone en las fichas del área de 
Botánica, solo supone una nota más en este proceso de EC. 
El problema para poder llevar a cabo este tipo de evaluación, en el escenario 
actual en el Grado de Biología de la Universidad de Alicante, es el número de alumnos 
por clase que se tiene. En la asignatura de Biología, y en el curso académico 2011-2012, 
se han tenido una media de 70 alumnos por grupo (3 grupos), en la asignatura de 
Botánica 66 alumnos (2 grupos) y en la asignatura de Biodiversidad vegetal 74 alumnos 
(2 grupos). El número de profesores de Teoría para estas tres asignaturas ha sido de 4, 
por lo que se obtiene una media de 123 alumnos por profesor, en esas materias; a lo que 
además, hay que añadir que estos mismos profesores tienen que impartir asignaturas de 
la Licenciatura de Biología (Plan 2001), que está por extinguir. Además, estos mismos 
profesores tienen que impartir asignaturas de Máster, sin olvidar que parte del trabajo 
del profesor Universitario, pasa por la investigación, y que es por ésta por lo que se 
premia al profesorado reduciendo horas de docencia (sexenios). 
Este panorama actual es el que está haciendo que el profesorado esté 
desencantando, y que poco a poco se esté volviendo al sistema de evaluación del 
examen final de toda la asignatura, sin llevar un proceso continuo del aprendizaje. 
Además hay que añadir que el panorama para el curso próximo 2012-2013, no ayuda al 
sistema de EC, que los pequeños grupos que se mantenían todavía con las Tutorías, 
también hayan desaparecido y esta actividad se realice con un grupo de tamaño idéntico 
al de teoría. Por lo que para el año que viene las asignaturas del Grado de Biología que 
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se imparten desde el área de Botánica, tendrán sólo grupos de Teoría de una media de 
70 alumnos y grupos de prácticas con una media de 25 alumnos por profesor. 
 
7. PROPUESTAS DE MEJORA 
 Como se ha comentado en el apartado anterior, la evaluación continua desde 
nuestro punto de vista, sigue siendo el mejor método de evaluación, aunque actualmente 
por la situación que nos encontramos en la Universidad, es difícil llevarlo a cabo. No 
hay que volver a los antiguos modelos de evaluación, fomentando en la medida de lo 
posible la EC. Como se ha comprobado en esta Red, tanto profesores como alumnos 
estamos de acuerdo que es un buen método de evaluación, mejor que el que hemos 
seguido hasta el momento con la Licenciatura. Para ello, proponemos que se siga con la 
formación continua del profesorado y el reciclado de éste, a través de curso de sistemas 
y mejoras de la EC, sin perder el espíritu “Bolonia”. 
Actualmente estamos en “los primeros” cursos de los Grados con el sistema 
EEES y la experiencia nos ayuda a madurar no solo los sistemas de evaluación, sino 
todo lo relacionado con la coordinación de las asignaturas. 
 
8. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
La evaluación continua, tal y como se entiende actualmente, es difícil de 
implantar. Además, en los dos últimos cursos académicos durante la implantación del 
Grado de Biología, la situación económica por la que pasa la Universidad Española en 
los últimos años, no ha favorecido al correcto proceso de implantación de EEES y no ha 
sido posible poder ponerlo en marcha de una manera efectiva con experiencia previa 
siguiendo las directrices indicadas. Ante todo lo dicho, tanto los coordinadores de 
muchas asignaturas como los profesores implicados en el diseño de estas asignaturas 
están llevando sus evaluaciones a un sistema de evaluación final, utilizando la 
convocatoria extraordinaria como un examen final de toda la asignatura. No obstante, y 
sin querer perder el espíritu de la EC, y a la espera de un tiempo con menor problemas 
económicos que permita reactivar el espítitu de “Bolonia”, se propone seguir trabajando 
en las asignaturas del área de Botánica con el método de la EC, y seguir preguntando a 
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En esta memoria se describe el proyecto realizado para la planificación de contenidos, materiales y 
metodologías docentes de las asignaturas del tercer curso del Grado en Ingeniería Informática de la 
Escuela Politécnica Superior. En el marco creado por los nuevos estudios dentro del EEES, el proyecto ha 
tenido como objetivo principal la coordinación entre las asignaturas de tercer curso. Teniendo en cuenta 
la experiencia adquirida en la planificación de los cursos previos, se han elaborado las guías docentes de 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión 
La Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante ha propuesto diversos 
grupos de trabajo para asegurar la correcta implantación de los nuevos Grados. El objetivo de la 
presente red se ha centrado en la planificación del tercer curso del Grado en Ingeniería 
informática. Para ello, es fundamental normalizar la información existente sobre las distintas 
asignaturas que componen los nuevos estudios y facilitar la coordinación entre docentes que 
asegure la coherencia máxima entre los contenidos, actividades y objetivos de las distintas 
materias de los títulos. 
 
1.2 Revisión de la literatura 
Con la implantación de los nuevos Grados, ha surgido un nuevo enfoque en la 
impartición de las asignaturas [RD, 2007]. La lección magistral se debe complementar con otro 
tipo de actividades como seminarios, talleres, prácticas, etc. En el caso de una titulación tan 
eminentemente práctica como es ésta, los profesores ya tienen mucha experiencia con la 
planificación de asignaturas incluyendo actividades prácticas. Además, esta es una titulación 
regulada, es decir, tiene unas directrices propias publicadas en BOE a las que debe ajustarse 
[BOE, 2009]. 
Un aspecto que se ha cuidado especialmente en la organización de las asignaturas es todo 
lo relacionado con la evaluación continua. [BOUA, 2008]. En la Junta de Escuela celebrada el 28 
de junio de 2011 se aprobó un documento que recoge una serie de recomendaciones para definir 
la evaluación de la actividad del estudiante durante el curso académico. El objetivo es que todos 
los títulos de Grado de la Escuela Politécnica Superior se apoyen en este documento para diseñar 
el procedimiento de evaluación de las distintas asignaturas. La evaluación continua es un tema 
sobre el que se debería debatir en profundidad, ya que hay muchas cuestiones por resolver: 
¿cómo se recupera la evaluación continua en julio?, si un estudiante no ha aparecido durante las 
sesiones de laboratorio o las salidas de campo de una asignatura, ¿cómo lo evalúas?, etc.  
El profesorado relacionado con este Grado ha participado en tareas de investigación 
docente desde hace varios cursos. Durante estos años se han realizado estudios de conocimientos 




El objetivo de este trabajo es la elaboración de las guías docentes de las asignaturas 
correspondientes al tercer curso asegurando una debida coordinación entre las mismas, haciendo 
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hincapié especialmente en las actividades de evaluación continua asegurando el cumplimiento de 
las recomendaciones aprobadas en la Junta de Escuela así como de las distintas normativas de la 
Universidad de Alicante. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
Esta red forma parte de la “Red de coordinación e implementación eficaz del tercer curso 
de las titulaciones de Grado de la Escuela Politécnica Superior”. El objetivo de nuestra red ha 
sido establecer el procedimiento para la planificación de la implantación de las asignaturas de 
tercero, que básicamente se centraba en la cumplimentación de las guías docentes de las 
asignaturas propuestas desde la Universidad. 
Los participantes en este proyecto docente son profesores de cinco departamentos: Ciencia 
de la Computación e Inteligencia Artificial, Tecnología, Informática y Computación, Lenguajes 
y Sistemas Informáticos, Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal, Economía 
Financiera y Contabilidad y Filología Inglesa. Los profesores de la red son los coordinadores de 
las asignaturas de tercer curso de la titulación (Tabla 1) junto con el jefe de estudios y la 
subdirectora de Informática. Como puede apreciarse, durante el tercer curso se imparten 16 
asignaturas, todas de 6 ECTS, con un total de 48 créditos obligatorios y  42 créditos optativos. 
De estos 42 créditos optativos el estudiante debe cursar 12 créditos. 
Tabla 1. Asignaturas de tercer curso del Grado en Ingeniería Informática, señalando el tipo de 
asignatura y el semestre. 
ASIGNATURAS TIPO 
CURSO 3º 
Semestre 1 Semestre 2 
Administración de sistemas Operativos y 
de Redes de Computadores 
Obligatoria 
6  
Sistemas Distribuidos Obligatoria 6  




Sistemas Inteligentes Obligatoria 6  
Ingeniería de los Computadores Obligatoria 6  
Diseño de Sistemas Software Obligatoria  6 




Gestión de Proyectos Informáticos Obligatoria  6 
Técnicas Avanzadas de Especificación Optativa  6 
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Software 
Ingeniería de Mantenimiento de 
Computadores y Redes 
Optativa 
 6 
Explotación de la Información Optativa  6 
Administración de Negocio Electrónico Optativa  6 




Ingles I Optativa  6 
 
2.2. Materiales 
Para poder realizar la investigación objeto de estudio, cada coordinador ha rellenado una 
plantilla en la que se recoge diversa información, (Anexo 1). Ha sido de mucha utilidad para los 
profesores las guías docentes de los primeros cursos visibles desde los servicios Web de la 
Universidad de Alicante (www.ua.es). 
La información que se debía recoger para el seguimiento del plan de aprendizaje fue la 
siguiente: 
- Contextualización: cómo se enmarca la asignatura dentro de la titulación. 
- Objetivos: objetivos concretos que se deben cumplir. 
- Contenidos: lista de temas y unidades que integra la asignatura. 
- Metodología: cómo se realiza cada una de las actividades docentes que integran la 
asignatura. 
- Cronograma: planificación detallada de todas las sesiones 
- Evaluación: se refleja la forma en que se va a realizar la evaluación de la asignatura, 
detallando también la convocatoria de julio. En esta parte se trata de reflejar con el máximo 
detalle cualquier tipo de requisito que se tenga que cumplir para superar la asignatura, por 
ejemplo si hay algún bloque en el que haya que sacar una nota mínima para aprobar la 
asignatura.   
- Bibliografía y enlaces: libros así como cualquier otro tipo de material 
necesario/conveniente para cursar la asignatura  
 
2.3. Procedimientos  
Durante este curso, se han ido aclarando los contenidos que se debían introducir en cada 
uno de los apartados conforme a lo establecido en la memoria del Grado en Ingeniería 
Informática. Se ha hecho especial hincapié en el tema de la evaluación continua así como de la 
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planificación de las distintas actividades que conforman las asignaturas. Como resultado del 
proyecto se han elaborando las fichas docentes de las asignaturas de segundo.  
Dada la dificultad de organización que supone la realización de reuniones, se ha 
procurado  minimizar el número de las mismas y hacer las imprescindibles. Casi toda la 
comunicación se ha hecho vía correo electrónico. La práctica totalidad de los integrantes del 
grupo de trabajo han participado durante cursos anteriores en redes de investigación docente 
(Espacio Europeo de Educación Superior), y por tanto, aportan un valor añadido para la 
consecución de los objetivos marcados por nuestra red. 
 
3. RESULTADOS  
Las asignaturas que forman parte del tercer curso del Grado en Ingeniería Informática se 
muestran en la Tabla 1, señalando el semestre en que se imparten.  
Como resultado del proyecto, se han elaborado las guías docentes de las asignaturas de tercer 
curso de la titulación siguiendo una plantilla ya incluida en la memoria de la red a la que 
pertenece esta subred (Red de Coordinación de las Titulaciones de Grado de la Escuela 
Politécnica Superior para la implantación de Tercero. 
La guía incluye toda la información relativa a competencias, metodología, bibliografía, 
organización de las sesiones, evaluación, etc. Se muestra un ejemplo de guía completada. El 
resto de guías de las asignaturas se publican en los e-services de la EPS. 
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La asignatura se encuentra ubicada en 3º curso del Grado en Informática y proporciona conocimiento 
concreto al tiempo que una visión global e integradora de los diversos aspectos de los sistemas operativos 
en su expresión más amplia de interconexión y gestión de redes de computadores y que conforman el 
sistema distribuido, pero consiguiendo que la dependencia de los protocolos de la red sea lo más 
transparente posible al mismo.  
Para ello, a estos sistemas, ya sean aplicaciones distribuidas de propósito específico o sistemas operativos, 
se les debe proporcionar una capa de abstracción software comúnmente denominada Middleware. Esta 
capa intermedia proporciona servicios a las aplicaciones distribuidas tales como la comunicación entre 




Los objetivos se concretan en los siguientes apartados: 
 
Orientados a la adquisición de conocimientos 
1.- Proporcionar una visión general de los sistemas distribuidos con planteamientos de modelo, de forma 
que las implementaciones concretas puedan se estudiadas como casos particulares. 
 
2.- Dar a conocer los modelos conceptuales que, avalados por la experiencia, han probado ser los más 
adecuados a los diferentes escenarios de computación distribuida. 
 
3.- Comprender los conceptos de heterogeneidad, extensibilidad, seguridad, escalabilidad, tolerancia a 
fallos, concurrencia y transparencia en el contexto de los sistemas distribuidos. 
 
4.- Conjugar el enfoque de la gestión de los recursos para proporcionar servicios con el enfoque que de 
los sistemas informáticos se percibe desde las otras áreas de la informática favoreciendo la consistencia y 
armonía de los métodos informáticos. 
 
Orientados a la adquisición de habilidades 
1.- Situar los sistemas distribuidos en un contexto realista a través de ejemplos en .Net y JEE: integración 
de aplicaciones y servicios, sockets, paso de mensajes, servicios web, ... 
 
2.- Homogeneizar y proporcionar la visión de conjunto indispensable en las tareas de desarrollo e 
integración de aplicaciones distribuidas. 
 
3.- Desarrollar las habilidades de diseño y análisis de los sistemas distribuidos que ayuden a comprender, 
evaluar y la calidad de las realizaciones propias y de terceros. 
 
 
Orientados a promover las actitudes 
1.- Adquirir los esquemas de teoría, abstracción y diseño como método que permita impulsar la capacidad 
generalizar la obtención de soluciones a los problemas. 
 
2.- Motivar las ventajas de compartir recursos de forma transparente y sin restricciones de localidad física 
de los mismos. 
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3.- Asimilar los rápidos avances en los sistemas distribuidos y situarlos en su contexto de innovación 
científica y tecnológica. 
 
• CONTENIDOS 
1.- Fundamentos de la Computación Distribuida.  
2.- Tecnologías Web y Middleware.  
3.- Servicio de Nombres y Descubrimiento. 
4.- Tiempo y Estados Globales. 
5.- Seguridad. 
6.- Coordinación Distribuida. 
7.- Transacciones Distribuidas. 
8.- Calidad de Servicio (QoS). 











Clase de teoría 30 h. (P) / 45 h. (NP) 
1.- La parte más significativa de la misma consistirá en la impartición 
de clases teóricas en las que se combinará la lección magistral con 
otros métodos participativos, utilizando diversos recursos TIC como 
presentaciones, contenidos web y multimedia, además de los recursos 
de pizarra, esquemas y materiales publicados en el Campus Virtual. 
2.- Ejercicios de realización voluntaria, relacionados con el tema 
correspondiente. 
3.- Tutorías. 
Prácticas de  
problemas ------  
Prácticas con 
ordenador 
30 h. (P) / 45 h. 
(NP) 
1.- Seminario de introducción a la tecnología correspondiente. 
2.- Desarrollo  de actividades prácticas de forma individual y en 
grupo. 
Práctica de 
Laboratorio ------  
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Comparación entre asignaturas básicas de Ciencias de la Salud en primer 
curso de nuevos grados 
 
 
A. Angulo Jerez (1); E. Ausó Monreal (1); N. Cuenca Navarro (2); G. Esquiva Sobrino (2); L. 
Fernández Sánchez (2); J. V. García Velasco (1); M. V. Gómez Vicente (2); E. González Rodríguez 
(2); P. Lax Zapata (2); S. Soriano Úbeda (2) 
 
(1) Departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía. (2) Departamento de Fisiología, 
Genética y Microbiología 




Tras la implantación de las nuevas Titulaciones de Grado en los estudios de Óptica y Optometría, Nutrición 
Humana y Dietética Enfermería, y Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, es fundamental una adecuada y 
eficaz coordinación entre materias afines relacionadas con las Ciencias de la Salud a fin de rentabilizar y 
optimizar los cada vez más mermados recursos docentes como consecuencia de la crisis económica en la que 
estamos inmersos en la actualidad. Se plantea un estudio comparativo y valoración del grado de adecuación de 
los sistemas de enseñanza-aprendizaje utilizados en algunas de las asignaturas básicas impartidas en dichas 
titulaciones. Basados en los modelos de las guías docentes institucionales, se pretende analizar 
comparativamente los apartados relativos a “Datos generales”, “Competencias y objetivos”, “Contenidos”, “Plan 
de aprendizaje” y “Evaluación”. Se presentan los resultados del análisis comparativo entre materias básicas de 
Ciencias de la Salud de cada titulación, así como entre las de titulaciones diferentes. Las conclusiones ponen de 
manifiesto tanto aspectos positivos como negativos, por lo que se proponen acciones de mejora para ejecutar a 
corto y medio plazo, así como un plan de continuidad del presente trabajo de red de investigación docente. 
 
Palabras clave: Materia básica, Grado, Ciencias de la salud, Guía docente, , Enseñanza-aprendizaje, 




El presente estudio se enmarca en la modalidad de “Redes de Investigación en 
docencia universitaria de Titulación-EEES”, dentro de la convocatoria “Proyecto redes de 
investigación en docencia universitaria 2011-2012”, que el Instituto de Ciencias de la 
Educación (ICE) oferta a través del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad de 
la Universidad de Alicante (UA) [1]. 
Nuestro equipo de trabajo, integrado por profesores de diferentes Departamentos 
universitarios y responsables de materias básicas de Ciencias de la Salud integradas en varias 
titulaciones de la UA, participa en la temática de “Redes de coordinación en la 
implementación eficaz de las nuevas titulaciones” [1]. Tal como se puso de manifiesto en un 
estudio previo realizado por algunos miembros de nuestra red [2], las experiencias docentes 
compartidas y las cooperaciones eficaces dan como resultado una mayor relación e 
integración entre áreas de conocimiento afines, tanto comprendidas en una determinada 
titulación, como las existentes en diferentes titulaciones. Igualmente, intercambiar ideas para 
planificar actividades de enseñanza-aprendizaje, favorece que se optimicen los recursos 
técnicos, humanos y financieros disponibles, los cuales son cada vez más difíciles de 
conseguir y mantener dada la actual situación de crisis económica de España. Con todo ello se 
tiende a un óptimo desarrollo de la calidad, interdisciplinariedad y rentabilidad de la 
formación en la educación superior de acuerdo a las directrices del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) [3, 4]. 
Así pues, la principal cuestión que se pretende abordar en esta memoria es la de 
evaluar la adecuación de los sistemas de enseñanza-aprendizaje por medio de un análisis 
comparativo entre las guías docentes institucionales de 8 asignaturas básicas del ámbito de las 
Ciencias de la Salud, las cuales se imparten en los respectivos primeros cursos de 4 
titulaciones de la UA, ofertadas durante en el curso académico 2011-2012. Dichas titulaciones 
y correspondientes materias básicas son:  
• Grado de Óptica y optometría (OO): Anatomía humana y del sistema visual 
(AHSV), Biología (B) y Fisiología del sistema visual y humano (FSVH) 
• Grado de Nutrición humana y dietética (NHD): Anatomía (A) y Fisiología (F) 
• Grado de Enfermería (E): Anatomía humana (AH) 
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•  Grado de Ciencias de la actividad física y el deporte (CAFD): Anatomía para 
la actividad física y el ejercicio (AAFE) y Fisiología básica y kinesiología del 
movimiento (FBKM). 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
En los últimos años, nuevas líneas de investigación en educación superior enfocan la 
enseñanza y el proceso de aprendizaje de una forma diferente [3, 4, 5]. La influencia de la 
globalización a nivel mundial y el desarrollo de las nuevas tecnologías de la comunicación y 
la información (TICs), son factores que determinan la necesidad de aprender de forma 
constante durante toda la vida, así como la profesionalización más especializada de los 
titulados, de acuerdo a los actuales proyectos de armonización y convergencia europea. Según 
estos nuevos planteamientos, los estudiantes asumen la responsabilidad de un aprendizaje 
autónomo mediante su propia elaboración del conocimiento, donde el docente es su tutor o 
guía, fundamentalmente. La enseñanza universitaria de hoy en día ha de formar y preparar a 
los egresados para que resulten eficientes y competitivos en la compleja y moderna sociedad, 
en continua evolución impredecible. En definitiva, se trata de formar a individuos con una 
educación universitaria superior que les prepare para la vida del futuro. 
De acuerdo a los modelos educativos del EEES, los docentes deben tratar de trabajar 
en equipo, colaborando y coordinándose para el desarrollo de unas actividades académicas 
integradas. Estos novedosos esquemas socioformativos están provocando importantes 
cambios en el sistema universitario español, generándose estructuras institucionales con 
necesidades y funciones diferentes a las tradicionales [6, 7]. No obstante, uno de los 
principales problemas de la educación universitaria de nuestro país radica en sus sistemas de 
financiación. Con la actual y preocupante crisis económica, se hace más difícil las 
colaboraciones entre instituciones universitarias, centros científico-tecnológicos de excelencia 
y empresas de diversa índole [8]. Sin este tipo de relaciones y transferencias del conocimiento 
y resultados de investigación la calidad y progreso investigador y educativo se verán 
afectados en un futuro no muy lejano. Un titulado universitario debe ser capaz de alcanzar una 
visión de los problemas básicos que le permita analizarlos y reconocer la vía para 
solucionarlos. Para ello, es fundamental saber trabajar cooperativamente a fin de encontrar 
una solución multidisciplinar de dichos problemas. Con un procedimiento de razonamiento 
autónomo y una continua actualización de los conocimientos, los nuevos titulados están 
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capacitados para poder desarrollar adecuadamente sus tareas profesionales que contribuyan a 
una consecuente mejora social [9]. 
En el actual contexto universitario, los modelos formativos expositivos están en 
decadencia. El docente no debe centrarse en quesos propias creencias de lo que debe enseñar. 
Debe dar mayor prioridad a los logros o resultados de aprendizaje que enseben alcanzar los 
discentes y, a partir de ahí, considerar lo más conveniente que tiene que enseñar. La tendencia 
de los nuevos modelos formativos se centra en generar condiciones óptimas para el 
aprendizaje del estudiante a través de las actividades académicas que diseña el profesorado. El 
estudiante, además de aprender unos conocimientos, también debe aprender a activarlos para 
abordar eficazmente problemas reales en su futura vida profesional. Sin embargo, todo esto 
conlleva una mayor dedicación del profesorado, lo cual debería tener a su vez un mayor 
reconocimiento académico en cuanto al tiempo asignado a labores docentes, investigadoras y 
de gestión [9]. 
Por tanto, al establecer un plan de estudios con su correspondiente diseño curricular, 
se han de definir las competencias, marcar los objetivos de aprendizaje y describir las 
actividades a realizar, con unas claras metas ordenadas a lo largo de los diferentes cursos. Los 
contenidos de conocimientos teóricos (saber) y prácticos (saber hacer) se estructuran en 
unidades temáticas de aprendizaje. Además, se perfilan las estrategias didácticas y se diseñan 
las acciones más apropiadas usando metodologías motivadoras e innovadoras, como por 
ejemplo, la técnica de aprendizaje basado en problemas (ABP), de gran utilidad en materias 
de Ciencias de la Salud, y otras que mejoran las habilidades comunicativas de los estudiantes 
desarrollando sus actitudes y procesos intelectuales más elaborados [10]. 
Los objetivos docentes de aprendizaje basados en adquisición de competencias son 
más dinámicos y completos. Se ha de entender por competencias aquellos comportamientos 
complejos aprendidos por medio de una formación continua. Las actividades de enseñanza-
aprendizaje centradas en las competencias requieren de una integración teórico-práctica bien 
coordinada. De esta forma, los estudiantes obtienen capacidades y beneficios por alcanzar un 
grado de conocimientos o saberes, , habilidades, destrezas, valores y actitudes personales. En 
actuaciones interdisciplinares integradoras de diversos conocimientos y adecuadamente 
coordinadas por una labor de equipo docente, se ofrece a los estudiantes un excelente modelo 
de trabajo colaborativo [11]. 
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Históricamente, en las materias de Ciencias de la Salud se han aplicado criterios 
formativos integradores, favoreciéndose la coordinación entre los ámbitos de conocimiento 
afines. Especialmente, existe una gran relación entre asignaturas de Anatomía, Histología, 
Biología y Fisiología. Es habitual estudiar de forma integrada las estructuras y las funciones 
de los órganos y sistemas orgánicos de ser humano. Ello abarca campos del saber la 
embriología, microscopia y macroscopia, fisiología y bioquímica de los sistemas corporales 
[12, 13]. 
Desde 2010, entraron en vigor los planes de estudios de los 4 nuevos Grados, 
adecuados al EEES, a los que pertenecen las asignaturas que se han incluido en el presente 
estudio (Tabla 1) [14, 15, 16, 17, 18, 19]. Como resultado de una labor colaborativa del 
equipo docente, departamentos universitarios implicados en su docencia y personal de centros 
responsables de las titulaciones, se dispone de un material estandarizado y formalmente 
aceptado como son las guías docentes de las  respectivas asignaturas [20, 21, 22, 23, 24]. 
Dichos documentos constituyen herramientas imprescindibles para lograr los objetivos 
propuestos en los acuerdos de Bolonia [25, 26]. A través del Campus Virtual (CV) de la UA, 
potente herramienta docente y de gestión, se puede actualizar gran parte de la información 
académica de dicha guía por el profesor/a coordinador/a de cada asignatura. Además, todos 
los apartados contenidos en las mismas se pueden visualizar visitando el sitio Web de la UA 
en Internet [27]. 
 
Tabla 1. Asignaturas básicas de Ciencias de la Salud impartidas en el año 2011-2012. 
GRADO ASIGNATURA CRÉDITOS CURSO SEMESTRE ALUMNOS 
Óptica y 
Optometría 
Biología 6 1º 1º 74 
Anatomía Humana y del Sistema 
Visual 
6 1º 1º 57 
Fisiología del Sistema Visual y 
Humano 
6 1º 2º 61 
Nutrición Humana 
y Dietética 
Anatomía 6 1º 1º 92 
Fisiología 6 1º 2º 94 
Enfermería Anatomía Humana 6 1º 1º 184 
Ciencias de la 
Actividad Física y 
el Deporte 
Anatomía para la Actividad Física y el 
Ejercicio 
6 1º 1º 96 
Fisiología Básica y Kinesiología del 
Movimiento 
6 1º 2º 102 
 
1.3 Propósito. 
A fin de incrementar en lo posible la calidad docente de las asignaturas de sometidas a 
estudio, se pretende obtener beneficios de los resultados que ponen de manifiesto puntos 
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débiles y fuertes. Es de gran interés y ayuda la enumeración de propuestas de mejora, ya que 
ello repercute directamente en la labor del equipo docente, tal como muestran experiencias 
previas en proyectos de redes llevados a cabo por nuestro grupo [20, 2, 28, 29]. En esta 
ocasión, se pretende promover una mejora para integrar  y coordinar las materias básicas de 
Ciencias de la Salud de contenidos afines en el primer curso de títulos de Grado en OO, NHD, 
E y CAFD. 
 El análisis comparativo entre las asignaturas se plantea teniendo en cuenta sus 
objetivos de aprendizaje, competencias, contenidos teóricos y prácticos, planes de aprendizaje 
y metodologías docentes, así como sistemas de evaluación reflejados en las respectivas guías 
docentes. Todo ello favorece la coordinación, optimización y rentabilidad de los recursos 
docentes, humanos y económicos.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
1. Analizar comparativamente los apartados relativos a “Datos generales”, 
“Competencias y objetivos”, “Contenidos”, “Plan de aprendizaje” y “Evaluación” 
de las guías docentes institucionales de las asignaturas. 
2. Comprobar el grado de coordinación e integración entre las asignaturas en función 
de la rentabilidad y optimización de los recursos docentes, humanos y económicos. 
3. Contrastar los resultados académicos de los alumnos tras un adecuado  aprendizaje 
evaluado de forma continua y al final del curso. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
Las diferentes categorías profesionales de los integrantes de nuestra red no ha supuesto 
ninguna dificultad para su implicación en el trabajo de equipo, el cual resultó muy fructífero y 
fluido. En ocasiones, debido a una preferente actividad investigadora científico-técnica del 
personal en formación (pre y postdoctorado) se le asignó una menor responsabilidad docente. 
Cada mes se realizaron reuniones presenciales de la gran mayoría del equipo. También existió 
una comunicación con ayuda de las utilidades de CV de la UA. Se compartieron artículos 
bibliográficos así como cualquier otra documentación elaborada por los participantes. Ello 
favoreció una óptima distribución de tareas y una periódica información y comunicación entre 
los miembros de la red. La relación personal, grado de cooperación y ambiente de trabajo ha 
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sido muy satisfactorio, exitiendo numerosas aportaciones constructivas y buena 
predisposición a las propuestas de cambios, ya sean de tipo metodológico para optimizar los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes, como para rentabilizar los medios materiales, el 
esfuerzo personal y el tiempo de dedicación del profesorado. 
Los modelos de las guías docentes institucionales fueron utilizados como material de 
referencia de las asignaturas implicadas en este proyecto [16, 17, 18, 19]. Todas ellas se 
encuentran disponibles en la página Web oficial de la UA [27]. Se aplicó una sistemática de 
investigación semejante a la de un proyecto previo de nuestra red [2]. De forma general, los 
docentes con asignación de una o varias asignaturas sometidas a estudio, realizaron 
reflexiones indivisuales sobre las tareas académicas llevadas a cabo. Se siguió el modelo de 
análisis del sistema de evaluación de la UA [29]. Específicamente, se consideraron los 
indicadores aplicados en el autoinforme  del docente. El autoanálisis personal y la valoración 
por pares fueron técnicas muy útiles que facilitaron la coordinación en cada área o ámbito de 
conocimiento. Todas las evaluaciones fueron compartidas entre los miembros de la red, 
estableciéndose debates constructivos. Normalmente hubo diversidad de opiniones, un fluido 
intercambio de ideas y novedosas aportaciones que pretendieron contribuir a un cierto 
incremento de buenas prácticas docentes para mejora de la calidad del proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
Dado que el presente trabajo es continuación de en un estudio previo [2],  y a fin de 
mantener unos criterios comparativos homogéneos, fueron aplicados los mismos parámetros 
de actividad docente considerados para la valoración de las asignaturas (Fig. 1) 
1. Grado de precisión y adecuado enfoque del contexto de la asignatura y plan de 
mejora. 
2. Grado de cumplimiento de las competencias específicas y objetivos formativos con 
indicación de sus planes de mejora. 
3. Grado de cumplimiento y adecuada secuenciación de la impartición de los 
contenidos teóricos y prácticos y sus planteamientos de mejora. 
4. Grado de cumplimiento del plan de aprendizaje, teniendo en consideración el tipo 
de actividad docente, la metodología de enseñanza-aprendizaje aplicada y el 
tiempo de dedicación por el alumno contabilizado en horas presenciales y no 
presenciales, y posibilidades de respectivas mejoras. 
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5. Grado de cumplimiento del sistema general de evaluación y de los instrumentos y 
criterios de evaluación, así como ideas de mejora. 
6. Grado de rendimiento académico en las evaluaciones continuas formativas y 
finales y acciones de mejora. 
7. Resultados de la acción docente en tutorías individuales y grupales y posibles 
mejoras. 
 
En la Fig. 1 se muestra la información del análisis comparativo referente al curso 
2011-12 sin incluir los datos de la evaluación final de la convocatoria extraordinaria de julio 
2012 de ninguna de las asignaturas. En la comunicación oral y artículo presentados en las X 
Jornadas de Redes de Investigación en docencia universitaria (Universidad de Alicante, 7 y 
8/06/2012) tampoco se incluyeron los resultados de las asignaturas que se impartieron durante 
el segundo semestre (Tabla 1) dado que aún no se había completado su docencia.  
 
Figura 1: Comparación de los parámetros de la actividad docente de 8 asignaturas de Ciencias 
de la Salud de los primeros cursos de 4 grados de la UA durante el curso académico 2011-12. 
Valoración mínima (0) y máxima (5)  
Actividad docente de asignaturas básicas del Ciencias de la Salud








































2.2.1. Grado de precisión y adecuado enfoque del contexto de la asignatura y plan de mejora. 
Se proporciona una clara definición de la materia y la justificación de la necesidad de 
su aprendizaje, así como la conexión con otras asignaturas del plan de estudios para una 
comprensión integrada de los conocimientos que se imparten. 
En la Fig. 1 se aprecia que todas las materias están muy bien contextualizadas en sus 
guías docentes a excepción de FBKM por ser una asignatura impartida por las áreas de 
conocimiento de Fisiología y Educación física y deportiva al 50%. Al parecer, existe cierta 
dificultad para dar una visión coherente de conjunto. Habría que tratar aquellos aspectos 
necesarios para conseguir una mayor coordinación de ambas partes de la asignatura. 
 
2.2.2. Grado de cumplimiento de las competencias específicas y objetivos formativos con 
indicación de sus planes de mejora. 
En los estudios de E y NHD, los objetivos formativos y las competencias específicas 
de las asignaturas se cumplen en su práctica totalidad, aunque en otras materias la valoración 
es algo inferior (Fig. 1). Llama la atención que en las asignaturas del grado de OO se 
evidencie un menor esfuerzo de los alumnos. Esto podría estar relacionado con una deficiente 
motivación por esta titulación, al soler ser elegida en 2ª o 3ª opción durante la fase de 
preinscripción. Se propone aumentar la motivación del alumnado implicándolos en el proceso 
de elaboración de la evaluación [28, 29].  
Cuando existen restricciones de financiación docente impuesta por organismos 
institucionales superiores, tal como sucede en AAFE, no es factible garantizar el 
cumplimiento de los objetivos formativos prácticos en grupos de alumnos superiores a 30., 
Éstos deberían ser de 20 a 25 alumnos, según establece el sistema docente del EEES para una 
atención más personalizada de los estudiantes por parte del profesor/a. En FBKM se valora 
con 3 puntos sobre 5 debido a un cierto desequilibrio en el enfoque de las competencias 
específicas y objetivos formativos del plan de estudios, más centrados en la parte de 
kinesiología del movimiento, muy relacionada con el ejercicio. Por el contrario, los conceptos 
básicos de Fisiología humana se tratan en menor detalle porque serán considerados en 
profundidad en la asignatura de Fisiología del ejercicio de 2º curso. 
En cuanto a los objetivos específicos que han de figurar en la guía docente se suele 
interpretar de diversas formas ya que este apartado lo cumplimenta voluntariamente el 
profesor/a. Por defecto aparecen unos objetivos formativos generales de la asignatura, pero a 
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veces sería conveniente precisar los objetivos específicos de los contenidos de cada tema del 
programa. Sin embargo, es posible que algunos profesores los incluyan en los materiales 
docentes que están disponibles para los alumnos a través de CV. Una importante acción de 
mejora ha sido la elaboración para cada asignatura de unas tablas con el detalle de sus 
objetivos específicos pertinentes y contenidos. En ocasiones se acudió a documentos 
consensuados por colectivos profesionales [31], manuales de texto de las asignaturas y a la 
propia experiencia docente. Así mismo, se propone distribuirlos a los alumnos a través de CV 
por resultar muy útiles para orientar su estudio de las asignaturas hacia los contenidos 
aprendidos que pudieran ser motivo de evaluación. 
Además, en todas las asignaturas hay programadas actividades que requieren 
competencias transversales establecidas por la UA para todos los planes de estudios vigentes. 
Sin embargo, aunque hay una clara intención y deseo de fomentarlas y ampliarlas en el futuro, 
la deficiente situación económica no favorece dicha previsión. 
 
2.2.3. Grado de cumplimiento y adecuada secuenciación de la impartición de los contenidos 
teóricos y prácticos y sus planteamientos de mejora. 
Aunque el esfuerzo realizado hasta el momento para organizar los horarios de las 
asignaturas con una adecuada secuencia de los contenidos teóricos y prácticos, los cuales 
fueron impartidos en su totalidad según los programas docentes previstos (Fig. 1), aún se 
podría optimizar un poco más. Por otro lado, la integración y coordinación de los contenidos 
de los respectivos programas de las asignaturas fue muy adecuada y bien valorada. Quizás 
tenga influencia el hecho de una cierta antigüedad de parte del profesorado en docencia en 
área de Ciencias de la Salud. Además, existe una larga tradición histórica de la relación 
directa entre disciplinas del ámbito morfológico y fisiológico. 
 
2.2.4. Grado de cumplimiento del plan de aprendizaje, teniendo en consideración el tipo de 
actividad docente, la metodología de enseñanza-aprendizaje aplicada y el tiempo de 
dedicación por el alumno contabilizado en horas presenciales y no presenciales, y 
posibilidades de respectivas mejoras. 
La labor de gestión académica realizada por las Facultades de Ciencias, Educación y 
Ciencias de la salud ha sido excelente. Se ha demostrado una buena comunicación y relación 
con el profesorado y los departamentos universitarios, lo que ha permitido llevar a cabo el 
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cumplimiento de los planes docentes. A pesar de ello, a veces no se consigue un buen nivel de 
consecución del plan de aprendizaje porque el alumnado tiene dificultades para organizar su 
tiempo para el estudio personal y autoaprendizaje. Con frecuencia, la estimación de tiempo 
dedicado a trabajo no presencial que aparece en las guías docentes se aleja de la realidad. En 
ciertas ocasiones, especialmente en alumnos de primero con menor motivación intrínseca, se 
pone de manifiesto su tienen escasa habilidad para la gestión de horas de estudio de forma 
individual y autónoma, lo que conlleva a un bajo rendimiento académico, tal como ocurre en 
el grado de OO (Figs. 1 y 2). Se prevé fomentar el uso de técnicas de estudio estandarizadas 
para optimizar y rentabilizar la dedicación al estudio por parte de los alumnos. 
 
Figura 2: Comparación del rendimiento académico de 8 asignaturas de Ciencias de la Salud 
de 4 grados impartidos en la UA ddurante los cursos académicos 2010-11 y 2011-12. 



















































Entre los participantes de esta red, especialmente aquellos con menor experiencia en 
métodos docentes que utilizan las más recientes tecnologías de la información y la 
comunicación (TICs), hubo gran interés por adquirir formación en este sentido gracias a los 
cursos específicos para el PDI de la UA. Además, en concreto se plantean varias acciones de 
mejora en las prácticas de laboratorio de las materias de Anatomía. 
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2.2.5. Grado de cumplimiento del sistema general de evaluación y de los instrumentos y 
criterios de evaluación, así como ideas de mejora. 
Aunque los instrumentos y criterios del sistema de evaluación fueron claros y 
estuvieron bien establecidos desde el principio del curso en todas las asignaturas (Fig. 1), se 
evidencia un excesivo número de actividades con pruebas de evaluación que sobrepasan las 
capacidades de los estudiantes noveles. Cuando cada asignatura tiene sus propios criterios de 
evaluación, a veces resultan difíciles de entender y provocan inseguridades y dudas que se 
preguntan por tutorías virtuales, en la mayoría de casos. En general, se acordó reducir el 
número de actividades para evaluación a fin de optimizar el tiempo del alumno y profesor. 
Así mismo, se intentará coordinar los calendarios y retrasar al máximo posible las fechas para 
realización de las pruebas con la intención de dar oportunidad a los estudiantes que se 
matriculan en los plazos más tardíos, ya iniciado el curso académico, como consecuencia de 
movimientos en listas de espera o  tras las pruebas de acceso a la universidad convocadas en 
septiembre. 
 
2.2.6. Grado de rendimiento académico en las evaluaciones continuas formativas y finales y 
acciones de mejora. 
Las titulaciones de E, NHD y CAFD, con números de plazas limitadas, son las que 
obtienen mejores rendimientos académicos (Figs. 1 y 2 y tablas 2 y 3). Un alto nivel de 
formación previa, interés y motivación de los estudiantes es decisivo para obtener buenos 
resultados. Estos datos contrastan con los bajos valores obtenidos en las asignaturas del grado 
de OO. Igualmente, en FBKM se evidenció un déficit en el rendimiento de las pruebas 
objetivas a través de CV, incluidas en la evaluación continua. Sería conveniente que estas 
pruebas se realizaran de forma presencial o sustituirlas por otro sistema más eficiente. 
Además con esta acción se dejaría más tiempo al alumno para su estudio autónomo no 
presencial. 
Aquellas asignaturas incluidas en el 2º semestre, mostraron resultados de evaluación 
continua que progresivamente fueron mejorando a medida que avanzaba el programa docente 
y también respecto al curso anterior. En la evaluación final se obtuvo un mejor rendimiento 
que en la continua en las asignaturas de FSVH y FBKM, al igual que en las asignaturas de 
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contenidos sobre anatomía. Sin embargo en las asignaturas de F y B, los resultados tras la 
evaluación final fueron peores. Habrá que analizar las posibles causas con más profundidad. 
 
Tabla 2. Rendimiento académico de las 8 asignaturas de Ciencias de la Salud de 4 grados 
impartido en la UA durante el curso académico 2010-11. 
GRADO ASIGNATURAS  
RENDIMIENTO ACADÉMICO CURSO 2010-11 
Alumnos 
matriculados 
Alumnos aptos  
eval. continua 
Alumnos realizan  
eval. final 
Alumnos aptos  
1ª conv. 
Nº Nº % Nº % Nº % 
Óptica y optometría Anatomía HSV 65 13 20,0 62 95,4 48 73,8 
Biología 64 29 45,3 55 85,9 21 32,8 
Fisiología SVH 66 15 22,7 53 80,3 48 72,7 
Nutrición humana y 
dietética 
Anatomía 91 78 85,7 86 94,5 78 85,7 
Fisiología 87 81 93,1 77 88,5 57 65,5 
Enfermería Anatomía H 184 174 94,6 180 97,8 177 96,2 
Ciencias de la actividad 
física y el deporte 
Anatomía AFE 97 86 88,7 90 92,8 86 88,7 
Fisiología BKM 102 88 86,3 94 92,2 74 72,5 
 
Tabla 3. Rendimiento académico de las 8 asignaturas de Ciencias de la Salud de 4 grados 
impartido en la UA durante el curso académico 2011-12. 
GRADO ASIGNATURAS  
RENDIMIENTO ACADÉMICO CURSO 2011-12 
Alumnos 
matriculados 
Alumnos aptos  
eval. continua 
Alumnos realizan  
eval. final 
Alumnos aptos  
1ª conv. 
Nº Nº % Nº % Nº % 
Óptica y optometría Anatomía HSV 57 26 45,6 49 86,0 40 70,2 
Biología 74 35 47,3 64 86,5 26 35,1 
Fisiología SVH 61 25 41,0 52 85.2 32 52.5 
Nutrición humana y 
dietética 
Anatomía 97 43 44,3 88 90,7 68 70,1 
Fisiología 94 80 85,1 83 88.3 32 34.0 
Enfermería Anatomía H 185 159 85,9 180 97,3 173 93,5 
Ciencias de la actividad 
física y el deporte 
Anatomía AFE 96 75 78,1 93 96,9 87 90,6 
Fisiología BKM 102 54 52,9 90 88.2 65 63.7 
 
2.2.7. Resultados de la acción docente en tutorías individuales y grupales y posibles mejoras. 
Las tutorías presenciales y virtuales a través de CV suelen ser para resolver duddas 
sobre el programa de la asignatura o aspectos que están reflejados en la guía docente, pero que 
los alumnos no suelen leer (Fig. 1). Se propone seguir insistiendo en la consulta de la 
información “on line” publicada en CV o en las páginas Webs de cada centro. Así mismo, 
habría que fomentar la acción tutorial ofrecida por las facultadaes para orientar a los nuevos 
universitarios en cómo utilizar eficazmente las estrategias de aprendizaje y cómo organizar de 
forma rentable su tiempo de estudio. Con frecuencia, para alcanzar las competencias 
transversales, se realizaron actividades de tutorías grupales relacionadas con plan de estudios. 
Por ejemplo, se promovió la utilización de las TICs para  elaborar trabajos en grupo y su 




1) Se pone de manifiesto un buen grado de cumplimiento de la mayoría de los 
parámetros de actividad docente de las asignaturas reflejados en los apartados de las 
guías docentes institucionales. 
2) Se evidencia una adecuada relación y coordinación entre las asignaturas de Ciencias 
de la Salud, tanto dentro de cada titulación, como entre todas las titulaciones. 
3) Se hace patente que el rendimiento académico en la evaluación continua y final tiene 
una relación directa con el nivel de motivación intrínseca del estudiante que accede al 
primer curso de la titulación y el grado de preparación previa en materias relacionadas 
durante los estudios de enseñanzas medias. 
4) Se proponen diversas acciones de mejora a fin de obtener una mayor rentabilidad y 
optimización de los cada vez más escasos recursos docentes, tanto económicos como 
materiales y de personal docente. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En general, la comunicación entre los miembros de esta red fue muy buena tanto de 
forma presencial como virtual mediante correos electrónicos y CV. Hubo una adecuada 
participación en la producción e intercambio de materiales. En ocasiones hubo cierta 
dificultad para encontrar disponibilidad horaria en las respectivas agendas de los miembros de 
la red para celebrar las reuniones mensuales presenciales de unas 3 horas de duración. 
A pesar de la diferente experiencia y tiempo de dedicación docente de los participantes 
(4 de ellos son profesores veteranos, 4 noveles con dedicación preferentemente investigadora 
y 2 profesores asociados) no hubo problemas para el reparto y ejecución de las tareas 
asignadas. Por el contrario, dicha variabilidad supuso una ventaja por aportar una visión 
heterogénea sobre los aspectos docentes de las distintas asignaturas sometidas a estudio, 
lográndose con éxito  la consecución de todos los objetivos marcados en el presente proyecto. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Tras comparar los parámetros de actividad docente que aparecen en las guías docentes 
de las 8 asignaturas básicas de ciencias de la salud impartidas en el primer curso de 4 grados, 
se proponen las siguientes mejoras: 
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1. Analizar los aspectos que permitan conseguir una mayor integración y coordinación 
entre las 2 partes de de la asignatura FBKM del grado de CAFD para que quede mejor 
reflejado en el apartado de “Datos generales” de su guía docente.  
2. Aumentar la motivación del alumnado de AHSV, B y FSVH del grado de OO 
implicándolos en el proceso de elaboración de la evaluación; así como establecer 
prerrequisitos para estudio individual y autónomo que favorezca una mejor 
asimilación de las materias de ciencias de la salud. 
3. Revisar las competencias, contenidos, y objetivos específicos pertinentes de cada 
asignatura para orientar a los alumnos en el estudio y evaluación de los contenidos. 
Así mismo, seguir fomentando y ampliando las competencias transversales (CT1, CT2 
y CT·) de la UA. No obstante, sin una adecuada financiación institucional, no se puede 
garantizar el adecuado cumplimiento de los objetivos formativos establecidos en los 
nuevos grados según el EEES. Es preciso evitar una masificación en las aulas y 
laboratorios, para hacer posible un adecuado plan de aprendizaje, 
4. Continuar optimizando el grado de coordinación para mejorar la docencia integrada ya 
existente. Mejorar, si cabe, la secuencia teórico-práctica de los contenidos de las 
asignaturas de Ciencias de la Salud. Seguir familiarizando a los profesores noveles de 
nuestra red con las TICs y métodos docentes clásicos requeridos tradicionalmente en 
disciplinas anátomo-funcionales.  
5. Fomentar la aplicación de técnicas de estudio y optimizar el número y tipo de 
actividades a realizar por los alumnos para rentabilizar su dedicación al estudio. Por 
ejemplo, en las asignaturas del área de Anatomía se podrían plantear prácticas de 
laboratorio basadas en la disección de órganos de animales adquiridos por los propios 
alumnos a bajo coste en el mercado como vísceras cárnicas (corazón, riñón, globo 
ocular, encéfalo, etc.), visualización de vídeos educativos de disección de animal de 
experimentación para aplicación en investigación y visitas a la sala de disección en el 
Campus de Sant Joan d'Alacant de la Universidad Miguel Hernández. 
6. Reducir el número de pruebas de evaluación continua para optimizar el tiempo del 
alumno y profesor, así como retrasar el máximo posible las fechas para su realización 
con la intención de no perjudicar a los alumnos que acceden en los plazos de segunda 
matrícula tras las pruebas de acceso universitario de septiembre o por desplazamientos 
en las listas de espera. 
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7. Adecuar el volumen total de actividades de enseñanza-aprendizaje de cada una de las 
asignaturas de ciencias de la salud a la disponibilidad horaria de los estudiantes, tanto 
de forma presencial como no presencial. Se hace necesaria una mayor motivación del 
estudiante de los primeros cursos por parte del profesor así como por los tutores de los 
programas de acción tutorial institucionales. El alumno debe conseguir gestionar bien 
su tiempo de trabajo no presencial en aras de un mayor aprendizaje, adquisición de 
competencias y rendimiento académico. 
8. Promover una mayor dedicación al trabajo y estudio presencial y no presencial por 
parte del estudiante para mejorar el rendimiento docente real en las evaluaciones 
continuas y finales. Concretamente, para incrementar el grado de rendimiento de la 
evaluación continua FBKM se van a cambiar las pruebas objetivas que se realizan a 
través del CV a pruebas presenciales que se realicen en aula. Al mismo tiempo, se 
pretende disminuir y adecuar la cantidad de pruebas de evaluación para que sean 
realmente eficaces, sobre todo para comprobar y hacer un seguimiento del nivel de 
aprendizaje que logra cada uno de los alumnos. 
9. Habituar al alumno a consultar las guías docentes de las asignaturas para minimizar 
las innecesarias tutorías sobre dudas de información contenida en las mismas y a usar 
la herramienta de dudas frecuentes de CV. 
10. Seguir insistiendo en actividades que promuevan el logro de competencias 
transversales. En concreto, las TICs utilizadas en tutorías grupales, u otras formas de 
docencia incluidas en el plan de aprendizaje. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Tras la experiencia de trabajo grupal llevada a cabo, el buen nivel de los logros 
alcanzados que favorecen una mejora en la calidad docente de las asignaturas implicadas, los 
integrantes de esta res están interesados en seguir investigaciones docentes similares en 
próximas convocatorias del Programa Redes del ICE de la UA. 
En el futuro, se podría ampliar el presente estudio a otros cursos de las titulaciones 
ofrecidas en la UA para comparar los resultados con los llevados a cabo hasta el momento 
desde la instauración de los nuevos planes de estudios según el EEES en el curso 2010-2011. 
Así mismo, sería interesante plantear el diseño de un cuestionario de opinión del 
alumnado y profesorado para evaluar el grado de satisfacción y mejora de determinadas 
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actividades docentes llevadas a cabo en algunas de las asignaturas integrantes del proyecto de 
investigación docente para el curso 2012-2013. Así mismo, se podrían identificar cuáles son 
los problemas de falta de motivación para el estudio y establecer acciones para su mejora. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
En esta memoria se explica el trabajo elaborado por el profesorado perteneciente a la Red REDCATS 
(Red de docencia en calidad en Trabajo Social). Habilidades profesionales para el Trabajo Social, la cual 
forma parte del Programa de Redes de Investigación en Docencia Universitaria (I.C.E.) durante el curso 
2011-12 en la Universidad de Alicante. Se explicará el proceso seguido por la red para el diseño y 
elaboración  de las nuevas Guías docentes de la materia y asignaturas implicadas,  esto es: Iniciación a las 
Habilidades profesiones, Habilidades profesionales I y Habilidades Profesionales II. Se parte de la 
premisa de la elaboración de las Guias Docentes del Grado en Trabajo Social, como oportunidad de 
integrar nuevos contenidos, metodologías y formas de evaluación en la formación del estudiante que 
cursa sus estudios en esto momentos de cambio 
 
Palabras clave: Grado, Metodología, Guias docentes, Trabajo Social, Habilidades  
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Con motivo  de la adaptación de la titulación de Trabajo Social a las directrices 
Europeas de Educación Superior, la Escuela Universitaria  de Trabajo Social de la 
Universidad de Alicante diseñó un proyecto piloto iniciado en el curso 2003-2004, 
cuyos antecedentes se situan en el curso 2001-2002, cuando un grupo de profesores de 
primer curso participaron en el Programa de Redes convocado ese curso académico, 
quienes realizaron una valoración de la situación y dificultades de los estudiantes de 
primer curso. El año académico 2002/2003 la red  continúa su trabajo con la elaboración 
un proyecto piloto de aplicación de los nuevos criterios del Espacio Europeo de 
Educación Superior, que se pone en marcha el siguiente año, incorporando aspectos 
relativos a las nuevas modalidades de enseñanza.  
 
Una vez obtenido el carácter oficial del Plan de Estudios por el Consejo de 
Ministros de 17 de junio de 2011 publicado en el BOE de 14 de julio de 2011 previo 
informe de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación, así como 
la autorización de la Comunidad Autónoma Valenciana, se hace necesaria la 
elaboración de las Guías Docentes. Continuando con la Filosofía establecida en la 
primera REDCATS, se organizan grupos por materias y asignaturas para la ejecución de 
dicha tarea. En esta Red se han trabajado las guías de las asignaturas: Iniciación a las 
Habilidades Profesionales, Habilidades Profesionales I y Habilidades Profesionales I. 
1.2 Revisión de la literatura.  
En los últimos años el concepto de educación progresivamente se ha  modificado 
de manera significativa en los modernos tiempos. Esteve (2003) esboza que los 
complejos procesos de cambio social reconocidos en los postrimeros treinta años y la 
ingente transformación de nuestros sistemas educativos han instituido problemas nuevos 
que no hemos conseguido superar.  
Así, la oleada de cambios sociales no se ha visto amparada por los oportunos 
cambios políticos y administrativos, así como de las modificaciones necesarias en las 
enseñanzas universitarias. Actualmente para desenvolvernos en la vida no son 
suficientes los conocimientos adquiridos. Así, el informe Delors (1996) establece los 




La necesidad de innovación en la Universidad, más enfocada hacia la sociedad y  
los cambios sociales, ha sido promovida esencialmente por la convergencia Europea al 
poner de manifiesto la necesidad de adaptación de los planes de estudios al mercado 
laboral, pensando en él, en su formación para la competencia, mediante la elaboración 
de un proyecto común del profesorado que establezca las conexiones necesarias entre 
las asignaturas, las materias, los contenidos de las mismas en relación con el quehacer 
profesional y en suma, que todo ello va más allá de los contenidos específicos. 
El marco de referencia que sirve de fundamentación para la elaboración del Plan 
de Estudios y, en consecuencia de las guías docentes de los estudiantes, es la propuesta 
de diseño del libro blanco del título de grado adaptado al Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES).  
 Tal y como se plantea en el mismo, “el Trabajo Social es la disciplina de la que 
se deriva la actividad profesional del trabajador social y del asistente social, que tiene 
por objeto la intervención y evaluación social ante las necesidades sociales para 
promover el cambio, la resolución de los problemas en las relaciones humanas y el 
fortalecimiento y la libertad de la sociedad para incrementar el bienestar y la cohesión, 
mediante la utilización de teorías sobre el comportamiento humano y los sistemas 
sociales y aplicando la metodología específica en la que se integra el trabajo social de 
caso, grupo y comunidad. El trabajo social interviene en los puntos en los que las 
personas interactúan con su entorno. Los principios de los derechos humanos y la 
justicia social son fundamentales para el trabajo social” (FITS, 2000) 
 “El contexto social, económico, tecnológico y cultural en el cual se inscribe el 
trabajo social presenta características nuevas que plantean mayores exigencias en la 
formación de los trabajadores sociales” (Libro blanco, 2005), entre las que hay que 
destacar la globalización y las nuevas tecnologías de la información, el progresivo 
envejecimiento de la población y su obligación de cuidado, el creciente individualismos 
de la sociedad, el fenómeno de la inmigración; el nuevo desarrollo de las políticas 
sociales en el contexto europeo y la emergencia de un modelo pluralista de Estado de 
bienestar genera una revisión del papel de los distintos sectores y el avance en el 
reconocimiento de los derechos tanto individuales como sociales obliga a revisar y 




 Continúa exponiendo cómo la identidad y el ámbito de intervención caracteriza 
y define el perfil del/la trabajador/a social influido por un conjunto de factores; 
asimismo, los/las trabajadores sociales incrementan su presencia en el mercado laboral, 
lo que implica la exigencia de una mayor calidad en la formación, que debe potenciarse 
mediante la práctica profesional. Para el logro de estos objetivos, la intervención 
profesional de los/las trabajadores sociales requiere de formas complementarias de 
intervención: directa e indirecta en diversas áreas profesionales y ámbitos.  
 Ante la nueva realidad de la convergencia europea, sigue exponiendo el libro 
blanco, la formación profesional se convierte en el componente principal de la 
formación  universitaria, entendiendo la misma desde el punto de vista de la 
competencia laboral y optando por un enfoque holista que  considera la complejidad en 
la mezcla variada de conocimientos, habilidades y destrezas que entran en juego en el 
desempeño profesional. En este sentido, la competencia laboral implica movilizar una 
serie de atributos para trabajar exitosamente en diferentes contextos y bajo diferentes 
situaciones emergentes. Los conocimientos se combinan con las habilidades.  
La complejidad de la realidad social con las que actúa el Trabajado Social y los 
fines a los que se dirige,  determina una serie de competencias de carácter esencialmente 
interdisciplinar dirigidas a  valorar las situaciones, planificar, apoyar y actuar. 
 Por otro lado, tal y como esbozan los profesores Rico Vercher y Rico Pérez, “el 
nuevo sistema de Transferencia de Créditos(ECTS) hay un claro desplazamiento de la 
atención del docente hacia el trabajo de los estudiantes que, por otro lado (¿efecto 
colateral?), se convierte en una nueva propuesta para evaluar el propio quehacer 
docente” (2004, 9), que, según explican a continuación se pueden desmenuzar, haciendo 
referencia a los documentos de la Comisión Europea (“Guia del usuario”, 1998) en 
trabajos prácticos o dirigidos, seminarios o talleres; trabajos de laboratorio, proyectos, 
investigaciones, trabajos de campo, otras actividades prácticas, métodos de enseñanza a 
distancia y otros métodos.  
 Dentro de este marco y atendiendo a los orientaciones para el profesorado 
establecidos por la Facultad de Ciencias Economicas y Empresariales con relación a la 
planificación docente, es donde, desde la colaboración que estamos realizando como 





1.3 Propósito.  
El propósito del trabajo realizado en la Red consiste en la elaboración de Guias 
docentes de las asignaturas de Habilidades Profesionales que sirvan de base para la 
incorporación de los estudiantes a la realización de las prácticas pre-profesionales en sus 
diferentes niveles. 
Se trata, por tanto, de elaborar de manera conjunta las guias docentes de las 
asignaturas de Habilidades Profesionales con la finalidad de coordinar los contendios de 
una manera correlativa atendiendo a los diferentes niveles y de unificar criterios en 
cuanto a la terminologia utilizada, la base teórica de referencia, la metodología utlizada 
y los criterios de evaluación aplicables.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
Estudiar y analizar los contenidos, metodologías y sistemas de evaluación más 
adecuados para la impartición de la docencia de la materia Habilidades Profesionales 
del Grado de Trabajo Social.  
Realización del diseño cooperativo de las Guías Docentes de las asignaturas, 
Habilidades profesionales II y III, y revisión de Iniciación a las Habilidades 
Profesionales y Habilidades Prof. I 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
 Se ha realizado un trabajo colaborativo en Red , Cada miembro del equipo, 
desde su perspectiva de trabajo ha ido realizando sus propias aportaciones al trabajo 
realizado. 
  Dado que ya existia un trabajo previo conjunto del año anterior se ha 
partido de la revisión de los resultados obtenidos en los cursos anteriores y en el 
presente currso y se ha continuado con la planificación del trabajo futuro, esto es: 
 
 1ª reunión:  
 
Puesta en común del trabajo a desarrollar y la forma de ejecutarlo 
  
2ª reunión:  
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Revisión de la guía Iniciación a las Habilidades profesionales:  
 
Evaluación del trabajo realizado hasta ese momento y desde la 
perspectiva de dos años anteriores y sugerencias de mejora durante el presente 
curso académico 
 
Revisión de guía Habilidades Profesionales I:  
 
Aproximación a la evaluación del trabajo realizado en la primera parte de 
la materia y desde la perspectiva de dos años anteriores y sugerencias de mejora 
durante el presente curso académico 
 
Planificación del trabajo de elaboración de la guía de Habilidades profesionales 
II 
 
 3ª reunión:  
 
Revisión de la guía Iniciación a las Habilidades profesionales:  
 
Evaluación del trabajo realizado hasta ese momento y desde la 




Revisión de guía Habilidades Profesionales I:  
 
Aproximación a la evaluación del trabajo realizado en la primera parte de 
la materia y desde la perspectiva de dos años anteriores y sugerencias de mejora 
durante el presente curso académico 
 
Planificación del trabajo de elaboración de la guía de Habilidades profesionales 
II 
 
 4ª reunión 
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 Aprobación de  las guías: Iniciación a las Habilidades Profesionales, Habilidades 
Profesionales I 
 
 Revisión de la guía Habilidades Profesionales II 
 
 5ª reunión 
 
 Aprobación de la Guía Habilidades Profesionales II 
 
3. CONCLUSIONES  
La asignatura Iniciación a las Habilidades profesionales es una de las 
asignaturas obligatorias que contribuyen a la formación específica de futuros 
Trabajadores Sociales, por lo que la docencia es  responsabilidad del Departamento de 
Trabajo Social y Servicios Sociales. Está ubicada en el segundo semestre del Grado. 
Su inclusión en el perfil formativo tiene como finalidad proporcionar al 
alumnado una formación de carácter eminentemente profesionalizante y aplicada, 
orientada al desarrollo de de modos de hacer propios de los/las Trabajadores Sociales. 
Esta Iniciación a las Habilidades profesionales sirve de base a las restantes asignaturas 
de Habilidades, Habilidades Profesionales I (4º semestre), Habilidades Profesionales II 
(6º semestre) y Habilidades profesionales III (7º semestre).  
 
+  Objetivos Cognitivos 
1. Identificar las necesidades sentidas por las personas y grupos Usuarios/as  del 
Trabajo Social y los espacios en los que se desarrolla la actuación profesional, 
desde una perspectiva no androcéntrica ni etnocéntrica, y exenta de prejuicios y 
estereotipos sociales.   
2. Reconocer la especificidad de la actuación del Trabajador  Social  en el contexto 
de un equipo multidisciplinar. 
3. Analizar la naturaleza de las relaciones entre Trabajadores Sociales y Usuarios 
desde una perspectiva antiopresiva. 
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4. Conocer estrategias de comunicación oral y escrita.  
5. Conocer la terminología profesional.  
 
+ Objetivos Instrumentales 
1. Ser capaz de comunicarse correctamente (Por escrito, verbal y no verbal)  
2. Aplicar los conocimientos adquiridos a simulaciones de la práctica profesional. 
3. Utilizar adecuadamente la terminología profesional específica.  
4. Dramatizar el rol del Trabajador Social en cuanto al establecimiento de la 
relación profesional con los usuarios/as. 
5. Aplicar las tecnologías de la información y comunicación. 
6. Obtener información científica relevante para el Trabajo Social 
7. Realizar lectura activa y crítica, siendo capaz de presentar puntos de vista 
propios.  
8. Aplicar los valores y ética de la profesión de Trabajo Social. 
 
 
+ Objetivos Actitudinales.  
1. Aprender a aprender, desarrollando habilidades de aprendizaje activo en el 
contexto del aprendizaje a lo largo de la vida 
2. Construir un pensamiento reflexivo y crítico. 
3. Asumir el compromiso personal y profesional con la justicia social y el 
desarrollo sostenible, defendiendo los derechos humanos de todas las 
personas, sin discriminaciones por razón de edad, género, discapacidad, 
orientación sexual, pertenencia a minorías culturales o migraciones.  
4. Adoptar una práctica profesional antiopresiva desde una perspectiva no 
androcéntrica ni etnocéntrica, y exenta de prejuicios y estereotipos sociales.   
5. Trabajar en equipo de modo cooperativo. 
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6. Mostrar una conducta apropiada coherente con los valores y ética del 
Trabajo Social. 
7. Mostrar interés por formarse como un profesional competente. 
 
 
La asignatura Habilidades Profesionales I es una de las asignaturas obligatorias que, 
contribuye a la consecución de este objetivo, enmarcándose dentro del Modulo A, la 
Materia A3 donde se trabajan las Habilidades profesionales en sus diferentes niveles de 
profundización. Así, el punto de partida es la asignatura Iniciación a las Habilidades, 
sirviendo de base para las restantes asignaturas del Modulo: Habilidades profesionales 
II y Habilidades profesionales III. Asimismo se relaciona con el Modulo B (Contextos 
institucionales) y contribuye a la preparación de las prácticas (Modulo E 
 
Objetivos Cognitivos 
• Distinguir los contextos de Intervención Institucional (subsistemas de 
Bienestar Social) de los contextos profesionales de Intervención 
• Identificar los contextos profesionales de Intervención 
• Situar la ética y los valores del Trabajador Social en la relación con el 
usuario 
• Situar los axiomas de la comunicación humana en el contexto de 
intervención del Trabajo Social 
• Conocer los principios de la entrevista en Trabajo Social 
• Distinguir las fases de la entrevista 
• Identificar los diferentes tipos de preguntas posibles en una entrevista de 
relación, su objetivo y formulación 





+ Objetivos Instrumentales:  
 
• Aplicar los principios del Trabajo Social a la relación el usuario 
• Experimentar las bases esenciales de la relación de ayuda  
• Simular el primer contacto con el usuario, a través de la preparación y/o 
observación de una primera entrevista. 
• Aprender a crear  el sistema de acción con el usuario 
• Experimentar las habilidades y destrezas necesarias para el 
establecimiento de la relación en la primera entrevista 
• Aplicar los axiomas de la comunicación al establecimiento de la relación 
• Aprender a formular hipótesis que permitan estructurar las entrevistas. 
• Aplicar los diferentes tipos de preguntas  
• Construir los principales soportes documentales básicos 
 
+ Objetivos Actitudinales.  
 
• Aceptar las bases esenciales del establecimiento de la relación y la ética 
en el quehacer del profesional de Trabajo Social. 
• Colaborar con los compañeros en el trabajo de equipo 
• Responsabilizar a cada estudiante para la realización de un trabajo eficaz 
 
 
La asignatura Habilidades Profesionales II ES UNA ASIGNATURA 
EMINENTEMENTE PRÁCTICA QUE PARTE DEL APRENDIZAJE DE LAS 
ASIGNATURAS DE INICIACIÓN A LAS HABILIDADES PROFESIONALES Y 
HABILIDADES PROFESIONALES I Y AVANZA EN LA  APLICACIÓN  DE 
 485 
LAS TÉCNICAS, HABILIDADES COMUNICATIVAS Y SOPORTES 
DOCUMENTALES DEL  TRABAJO SOCIAL, EN ESTRECHA RELACIÓN CON 
LA ASIGNATURA POSTERIOR HABILIDADES PROFESIONALES III. 
  
LA ASIGNATURA OFRECE UN MARCO ESPECÍFICO DE REFLEXIÓN Y 
APLICACIÓN TAMBIÉN DE LAS ASIGNATURAS MODELOS Y MÉTODOS DEL 
TRABAJO SOCIAL I Y II, TRABAJO SOCIAL CON PERSONAS Y FAMILIAS,  
PRÁCTICAS EXTERNAS I YA IMPARTIDAS EN CUANTO A LOS DISEÑOS Y 
DESARROLLO DEL PROCESO, MODELOS Y TÉCNICAS DE INTERVENCIÓN 
PROFESIONAL Y LA PRIMERA INMERSIÓN DEL ESTUDIANTE EN LA 
OBSERVACIÓN DIRECTA DE LA PRÁCTICA PROFESIONAL. 
LA ASIGNATURA CURSA PARALELA A PRÁCTICAS EXTERNAS II Y 




1. IDENTIFICAR PROBLEMAS Y NECESIDADES EN LAS 
REALIDADES SOCIALES CONFLICTIVAS. 
2. INTERPRETAR LA NATURALEZA DE LOS CONFLICTOS 
HUMANOS. 
3. PROFUNDIZAR EN LA ENTREVISTA COMO TÉCNICA PROPIA 
DEL TRABAJO SOCIAL. 
4. CONOCER HABILIDADES Y TÉCNICAS NECESARIAS PARA LA 
INTERACCIÓN Y LA GENERACIÓN DE CAMBIOS EN LAS 
CONDUCTAS Y SITUACIONES PROBLEMA. 
5. CONOCER LAS PAUTAS DE LA PLANIFICACIÓN PARA LA 
INTERVENCIÓN. 





1. OBSERVAR Y CONSTRUIR HIPÓTESIS  EXPLICATIVAS SOBRE 
LOS HECHOS.  
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2. MANEJAR HABILIDADES DE RELACIÓN Y COMUNICACIÓN 
CON CLIENTES O PERSONAS USUARIAS. 
3. DISEÑAR PLANES DE TRABAJO Y DE INTERVENCIÓN. 
4. EXPRESARSE DE FORMA ORAL Y ESCRITA CORRECTAMENTE. 
5. APLICAR SOPORTES DOCUMENTALES Y DE 
SISTEMATIZACIÓN DE LA OBSERVACIÓN. 
6. APLICAR LOS CONOCIMIENTOS TEÓRICOS A LAS 
REALIDADES PRÁCTICAS SIMULADAS 
7. APLICAR HABILIDADES Y TÉCNICAS SEGÚN CONTEXTOS Y 
NECESIDADES. 
       
        ACTITUDINALES 
  
1. DESARROLLAR UNA ACTITUD SENSIBLE, ABIERTA Y 
COMPRENSIVA CON LAS PERSONAS Y SUS EXPERIENCIAS DE 
VIDA. 
2. MOSTRAR UNA CONDUCTA APROPIADA COHERENTE CON 
LOS VALORES Y ÉTICA DEL TRABAJO SOCIAL. 
3. MOSTRAR INTERÉS Y RESPONSABILIDAD EN LA FORMACIÓN 
COMO PROFESIONAL COMPETENTE 
 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 
1. Amplia y variada nomenclatura y terminologia 
2. El carácter activo de  cada uno los miembros del grupo en perspectivas teóricas 
diferentes ha dificultado la toma de decisiones en lo referente a contenidos a 
impartir y terminologia a utilizar. Pensamiento divergente 
3. El análisis diálectico realizado y la valoración subjetiva de los parametros 
trabajados 
4. Diversidad en las individualidades de cada investigador. Grados de implicación 
diferentes 
5. Disponibilidad de tiempo 
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5. PROPUESTAS DE MEJORA  
 
1. Unificación de criterios conceptuales y metodológicos para la formación de los 
estudiantes 
2. Quiza podría ser factible la realización de un curso que en el que se aportasen 
unos criterios comunes que fueran asumidos por todos 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
 Se considera importante la continuidad y la puesta en común de criterios y 
metodología que ayuden a que el estudiante no se encuentre en su formación con 
diversas y variadas metodologias de enseñanza-aprendizaje, e incluso con diferentes 
contenidos dentro de los mismos epigrafes que fomenten las dificultades de los 
estudiantes en el aprendizaje de una materia que, bajo la misma denominación, les 
aportan contenidos heterogéneos 
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Los profesores de interpretación del Departamento de Traducción e Interpretación constituyeron un grupo de 
trabajo para debatir y buscar soluciones a la nueva configuración del grado en Traducción e Interpretación 
(T&I) que se está implantando desde hace dos años en la Universidad de Alicante. En el curso 2012-2013, las 
asignaturas de interpretación se impartirán por primera vez. Dados los importantes cambios en el número de 
asignaturas y créditos y por lo tanto, de las horas lectivas asignados a la interpretación, se considera de suma 
importancia una cuidadosa planificación del contenido de las asignaturas pero también de la metodología más 
adecuada a realizar, y de la articulación de las asignaturas de interpretación del tercer curso con las del cuarto. 
Esta red también ha incluido una asignatura de traducción de textos especializados español-catalán por decisión 
de la Facultad. Las guías docentes que se han elaborado son las de Interpretación 1 (inglés), Interpretación 1 






















En el curso 2012-2013, se impartirán por primera vez las asignaturas del tercer curso 
del nuevo Grado de Traducción e Interpretación y por lo tanto las primeras asignaturas de 
interpretación. Interpretación 1 (ramas inglés, francés y alemán) se ofrecerán en el segundo 
cuatrimestre del tercer curso, seguida por Interpretación 2 en el primer cuatrimestre del cuarto 
curso e Interpretación 3 en el segundo cuatrimestre de este mismo curso.  
Los profesores de interpretación entienden que tienen la responsabilidad de formar 
intérpretes que puedan salir al mercado laboral y ofrecer unos servicios de calidad a la 
sociedad en general.  La denominación del grado incluye tanto la traducción como la 
interpretación, así que exite la obligación de formar futuros profesionales en estas dos ramas, 
una obligación que los profesores de interpretación toman muy en serio.  Además, a lo largo 
de los años, ha quedado patente que, en muchos casos, los estudiantes han sido atraídos a la 
carrera por la interpretación más que por la traducción.  
La interpretación en sí abarca dos géneros fundamentales: la interpretación de 
conferencias y la interpretación en los servicios públicos (o interpretación social). La 
interpretación de conferencias incluye las modalidades consecutivas o simultáneas en 
congresos académicos, científicos, económicos, y políticos a la vez que reuniones, talleres, 
sesiones de trabajo, etc.  La interpretación en los servicios públicos, por otro lado, se vincula 
a las interacciones entre individuos e instituciones públicas y privadas que forman parte de 
nuestro tejido social: los centros de atención sanitaria, el sistema policial y judicial, los 
centros educativos, las y las agencias de servicios sociales, entre otros.  Cada uno de estos 
dos grandes géneros aludidos requiere unos conocimientos y habilidades específicos y una 
formación adecuada no solo en cuanto al modo de interpretación a utilizar (a vista, 
consecutiva, simultánea) sino también en cuanto a los códigos deontológicos y de buenas 
prácticas que se deben respetar.  La comunicación humana es la base de toda interacción y 
por lo tanto, los que prestan servicios de intermediación lingüística entre personas que no 
comparten un mismo idioma asumen una responsabilidad social de gran envergadura.  Por 
estas razones, los profesores de interpretación de inglés, francés e alemán han considerado de 
suma importancia elaborar un programa de estudios para los alumnos de T&I que les 
proporcione los conocimientos, las habilidades, las técnicas y las estrategias que les puedan 
servir para enfrentar esta importante responsabilidad social. 
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2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
La elaboración de un programa de estudios o guía docente tiene que partir de un claro 
entendimiento de las circunstancias en que la docencia se va a llevar a cabo.  Para la 
elaboración de las guías docentes de interpretación, consideramos lo siguiente: 
1. El nuevo diseño del Grado en Traducción e Interpretación acarrea importantes 
cambios en la configuración general que hasta la fecha habían tenido estos estudios en 
la UA, especialmente en cuanto a la docencia relacionada con la interpretación. Si en 
la antigua licenciatura, la carga lectiva dedicada a la interpretación suponía un 12% 
del número total de créditos de la carrera e incluía 2 asignaturas troncales anuales de 9 
créditos cada uno y 3 asignaturas optativas cuatrimestrales de 6 créditos (cada una de 
ellas permitía a los alumnos con especial interés y talento en la interpretación indagar 
un poco más en la realidad de la carrera profesional y afinar sus habilidades, en el 
nuevo Grado, este porcentaje se ve reducido a aproximadamente el 7% de la carga 
lectiva total, quedando en 3 asignaturas cuatrimestrales obligatorias, y se eliminan 
todas las optativas existentes sin sustituirlas con materias ni remotamente relacionadas 
con la interpretación. Esta nueva realidad requiere un replanteamiento profundo de la 
docencia relacionada con la interpretación. 
2. La interpretación es una materia que busca desarrollar, a lo largo del tiempo, unas 
habilidades específicas que requieren mucha práctica.  La teoría se mezcla de forma 
activa y continua con la práctica y resulta difícil aislarla.  No es una materia de 
grandes lecciones magistrales, ni de codos en la mesa, ni páginas de lectura a la vista.  
Es una materia de desarrollo práctico y de práctica, que requiere una asistencia regular 
a clase, horas en el laboratorio de intepretación con los cascos puestos, escuchando, 
interpretando, evaluando, y repitiendo todo una y otra vez.  Lo óptimo en un 
programa de formación de intérpretes es que los grupos sean pequeños, que las 
sesiones tengan una duración de por lo menos hora y media, y que el equipo técnico 
sea el adecuado para realizar los ejercicios. Afortunadamente, la Universidad de 
Alicante dispone de unos laboratorios de interpretación envidiables cuyo principal 
valor añadido es haber sido diseñados y ser gestionados por un equipo de técnicos de 
la propia universidad bien preparados y dispuestos a colaborar con los profesores. 
Desafortunadamente, el número de estudiantes en cada grupo muchas veces supera el 
número de plazas en los laboratorios y, por lo tanto, en el pasado ha sido necesario, en 
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ocasiones, subdividir los grupos aún más, con el resultado de menos horas lectivas 
para cada alumno. Actualmente, hay 3 grupos de prácticas para los estudiantes de 
inglés y francés y dos en alemán. Es posible que en el futuro haya incluso menos 
desdobles, dificultando la docencia aún más. 
3. Tampoco favorece la configuración horaria de las asignaturas de interpretación ya que 
la asignatura está dividida en 25% teoría y 75% práctica, lo que significa que de las 4 
horas de clase cada semana, una no está desdoblada. Para esta hora hay que idear 
docencia que se puede impartir en un aula normal en vez de un laboratorio, 
desperdiciando, de cierto modo, una cuarta parte de las horas lectivas. Además, las 3 
horas restantes se dividen en un bloque de una hora y otra de dos, que deja una única 
sesión semanal realmente aprovechable para las especifidades de la materia. 
4. En cuanto a la evaluación, la nueva normativa también hace necesario un 
replanteamiento de los métodos utilizados hasta el momento. Como se ha dicho 
anteriormente, la docencia de la interpretación supone el desarrollo a lo largo del 
tiempo de unas destrezas y habilidades, así que lo más lógico sea medir el nivel que 
ha logrado cada alumno al final del período de desarrollo, independientemente de su 
duración.  Con la implantación de la normativa que estipula que el examen final o el 
ejercicio de evaluación final no puede suponer más de 50% de la nota, hay que idear 
maneras válidas y útiles para llevar a cabo una evaluación continua sin que la misma 
tergiverse la evaluación final de las destrezas reales de interpretación que cada 
alumno haya adquirido.  
Todos estas cuestiones, entre otras, han tenido que ser planteadas, contempladas, y 
debatidas en el proceso de elaboración de las guías docentes. Suponían unos retos realmente 
formidables, pero había un consenso sobre la necesidad de aprovechar este momento 
coyuntural para examinar a fondo todos los aspectos de esta nueva realidad y proponer un 
programa de estudios lo más coherente posible dadas las circunstancias. 
 
3. METODOLOGÍA 
Partiendo de la ficha de la asignatura aprobada por la Facultad, cada miembro de la 
red se responsabilizó de desarrollar y proponer a los demás miembros un descriptor y los 
puntos de desarrollo para cada tema. Se dividió el trabajo de elaboración  de la siguiente 
manera: 
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1. Desde  la traducción escrita a la interpretación oral: diferencias y nexos.  Catalina 
Iliescu (inglés) 
2. Introducción a los tres modos de interpretación: la traducción a vista, la interpretación 
consecutiva y la interpretación simultánea.  Diego Carrasco (francés) 
3. La interpretación de congresos v. La interpretación en los servicios públicos.  Juan 
Miguel Ortega (inglés) 
4. Destrezas preliminares: concentración, memorización, anticipación, reacción.  Miguel 
Tolosa (francés) 
5. Destrezas cognitivas: comprensión, análisis, abstracción, reformulación.  Patrick 
Martínez (francés) 
6. Destrezas operativas: Hablar en público, toma de notas, “multi-tasking”, etc.   Silvia 
Palazón (inglés) 
7. La traducción a vista: introducción a las técnicas y estrategias.  Cynthia Giambruno 
(inglés) 
8. La interpretación consecutiva: Introducción a las técnicas y estrategias.  Juan Norbert 
Cubarsí (alemán) y Catalina Iliescu (inglés) 
9. La interpretación simultánea: Introducción a las técnicas y estrategias.  Diego 
Carrasco, Miguel Tolosa y Patrick Martínez (francés) 
El siguiente paso era uniformar el estilo y formato de cada descriptor/tema. Se utilizó el 
modelo que había desarrollado la profesora Catalina Iliescu para el primero de ellos y ajustar 
los elaborados por el resto de profesores y conseguir así una mayor coherencia.  Los 
descriptores resultantes son los siguientes: 
Bloque temático 1: Desde la traducción escrita a la interpretación oral: Diferencias y nexos 
La traducción, cuyo resultado es un texto escrito y la interpretación, cuya plasmación del 
mensaje en la lengua término se hace oralmente, son dos modalidades de un mismo proceso 
de traslación inter-lingüística que requieren la adquisición de conocimientos y técnicas 
específicas. Se trata de dos procesos que se rigen por parámetros de exigencia orientados en 
un caso más hacia la exactitud en el manejo terminológico y el respeto hacia las coordenadas 
de estilo, mientras que en el otro, más quizás hacia la reformulación o re-expresión completa, 
correcta y elegante del mensaje de un discurso oral. Las diferencias entre ambos procesos así 
como los elementos que poseen en común se tratarán a lo largo de esta unidad. 
1. Comprensión del texto escrito/discurso oral 
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2. Relación autor/traductor/lector y orador/intérprete/público 
3. Expectativas del receptor (lengua y cultura término) 
4. Auto-verificación, evaluación del producto (escrito/oral) y margen de corrección. 
Bloque temático 2: Introducción a los tres modos de interpretación:  la traducción a vista, la 
interpretación consecutiva y la interpretación simultánea. 
1. Evolución histórica de la interpretación oral 
2. Definiciones y delimitaciones 
3. Ámbitos de uso 
4. Destrezas específicas 
Bloque temático 3: La interpretación de conferencias v la interpretación en los servicios 
públicos. La interpretación profesional abarca tanto la interpretación de conferencias, 
reuniones, y encuentros profesionales y científicos como la interpretación en los servicios 
públicos (policía y sistema judicial, asistencia médica, inmigración, asistencia social y 
humanitaria, sistema educativo, etc.)  Cada ámbito requiere destrezas y conocimientos 
específicos y tiene su propia deontología. 
1. Definición y caracterización de ambos géneros de interpretación   
2. Análisis comparativo de los rasgos definitorios de ambos géneros 
3. Estudio de sus respectivas particularidades profesionales (entornos y mercados más 
recurrentes, regulación, temáticas/ámbitos de especialidad) 
4. Técnicas de interpretación más usuales en cada género/entorno 
5. Deontología profesional 
6. El mercado laboral. 
7. Asociacionismo 
8. Ámbitos nacionales e internacionales. 
Bloque temático 4: Destrezas preliminares 
El presente bloque tiene como principal objetivo dar a conocer y trabajar sucintamente una 
serie de aspectos técnicos de tipo psico-emocional previos a la interpretación propiamente 
dicha, ya sea de conferencias o para los Servicios Públicos, que conduzcan al desarrollo de 
las destrezas necesarias para llevar a cabo dicha actividad de manera general. Se plantea, 
pues, como un bloque que, junto con el bloque 5, viene a constituir la base y complemento 
necesarios para afrontar esta asignatura, así como las asignaturas de interpretación de 4º curso 
de grado. 
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1. La escucha activa 
2. La anticipación/intuición y la utilización de conocimientos adquiridos 
3. La recepción y organización mental de información: "chunking" 
4. La visualización 
5. La improvisación, la paráfrasis y la perífrasis 
6. La ortofonía 
7. Técnicas para la auto-evaluación continua ("self-monitoring skills") 
8. La dosificación/gestión del estrés, la auto-eficacia 
Bloque temático 5: Destrezas cognitivas 
Este bloque supone la continuación lógica del bloque 4. Si en dicho bloque se trabajaban las 
destrezas preliminares, en el presente se pretender dar a conocer y trabajar las destrezas 
cognitivas que el intérprete necesita desarrollar para efectuar su labor. Se trabajarán las 
destrezas cognitivas que hacen posible el análisis y la síntesis discursivas así como su 
imbricación e interdependencia. 
1. La cognición: definición y aplicación a la interpretación 
2. La atención, la concentración y la capacidad de focalizar 
3. La comprensión 
4. La retención memorística 
5. La desverbalización 
6. La reformulación y la re-expresión 
Bloque temático 6: Destrezas operativas: Hablar en público, toma de notas, "multi-tasking", 
etc. Una introducción a las técnicas y estrategias prácticas que necesita un(a) intérprete para 
llevar a cabo la interpretación en sus diferentes modalidades 
1. Hablar en público: la elocuencia, el caudal de palabra, la voz, el autocontrol, el 
contacto visual, y el lenguaje no verbal.  
2. Toma de notas: introducción de los principios de toma de notas, la lengua de las 
notas, estrategias para la optimización del proceso de toma de notas.  
3. Multi-tasking: la atención dividida, decodificar y codificar, escuchar y reproducir  
4. La presencia física: La colocación del intérprete en un acto interpretado, saber 
mantener la compostura, gestos y expresión corporal 
5. Entrenamiento auditivo y comprensión de diferentes acentos tanto del español como 
del inglés y de nativos y no nativos 
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6. La producción oral en la lengua B: pronunciación, corrección gramatical y estructural 
7. Técnicas de preparación  
Bloque temático 7: La traducción a vista: Introducción a las técnicas y estrategias. 
La traducción a vista es una modalidad híbrida que parte de un texto escrito en el idioma de 
origen y termina en la rendición oral del texto en el idioma de destino. Su práctica agiliza la 
resolución de problemas estructurales y gramaticales de una combinación lingüística 
específica.  
1. Características de los textos escritos y los retos inherentes a la hora de reproducir el 
contenido de un texto escrito en forma de discurso oral.  
2. La importancia de una correcta lectura del texto de origen. 
3. "Skimming" - estrategia lectora para identificar elementos discursivos como tipo de 
texto, registro, tono, intención y propósito de un texto escrito. 
4. "Scanning" - técnica para identificar en una lectura rápida posibles puntos de 
dificultad a la hora de reproducir la versión hablada en el idioma de destino  
5. Estrategias para la reformulación adecuada del texto de origen. 
6. La importancia de la elocución y la producción oral en el idioma de destino. 
7. Aplicaciones de la traducción de vista como método de preparación de congresos y 
como técnica de traducción mediante software de reconocimiento de voz.  
Bloque temático 8: La interpretación consecutiva: Introducción a las técnicas y estrategias. 
La interpretación consecutiva se practica tanto en congresos (IC monológica) como en los 
servicios públicos (IC dialógica o bilateral) y abarca temas relacionados con las técnicas de 
oratoria y síntesis oral, comprensión del texto origen, análisis, memorización y/o anotación 
de los contenidos, y la reformulación del mensaje en la lengua de destino.  
1. Principios de la interpretación consecutiva: comprensión, conocimiento previo, fases 
del proceso (escucha/análisis, retención estructurada, memorización, reformulación, 
auto-verificación) 
2. Escucha activa: palabras testigo, resumen mental, análisis de la información con 
ayuda de auto-cuestionamiento 
3. Análisis del discurso: identificación del tipo discursivo, de las ideas principales y 
esquema de jerarquía, interpretación de los marcadores textuales 
4. Memoria: tipos, modos en que cada tipo afecta al trabajo del intérprete, estrategias de 
mnemotécnica (visualización, activación a corto plazo), la importancia del contexto 
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5. La toma de notas: introducción de los principios de toma de notas, la lengua de las 
notas, estrategias para la optimización del proceso de toma de notas 
6. Re-expresión: la comunicación eficaz y efectiva, habilidades de oratoria tales como la 
elocuencia, el caudal de palabra, la voz, el auto-control, el contacto visual, y el 
lenguaje no verbal. 
7. La interpretación bilateral como variante de la interpretación consecutiva. 
Bloque temático 9: La interpretación simultánea: Introducción a las técnicas y estrategias. 
La interpretación simultánea supone la reproducción inmediata y simultánea en el idioma de 
destino del mensaje emitido en el idioma de origen mediante el uso de equipamiento técnico.  
1. El equipamiento técnico de la IS:  cabinas (fijas, semi-permanentes, portátiles) y su 
emplazamiento, las consolas, los auriculares, el sistema de sonido, el papel del técnico 
2. Décalage o el desfase entre la producción del original y la reformulación por parte del 
intérprete  
3. Transferencia y la interferencia del texto de origen 
4. La importancia de la preparación adecuada de una sesión interpretada  
5. Introducción de las técnicas y estrategias básicas de la interpretación simultánea  
Una vez visto y acordado el temario y su desarrollo, se trató el tema de la distribución del 
temario en el marco semanal.  Como se ha explicado anteriormente, la Interpretación no es 
una materia que se preste fácilmente a un temario que se trata punto por punto, semana tras 
semana.  La “teoría” relacionada con la mayoría de los temas se presenta brevemente y luego 
su desarrollo se realiza a través de los ejercicios prácticos llevados a cabo en clase. Lo más 
importante es dedicar el mayor número de horas posibles a la práctica de la interpretación, no 
a su explicación.  
Después de consensuar una distribución aproximada, se trató el tema de la evaluación. 
Se acordó fomentar la asistencia y participación en clase, valorando este aspecto en un 20% 
de la nota final, e se idearon varias alternativas en cuanto al 30% restante para cumplir con el 
objetivo de 50% de la nota final por evaluación continua. Se mantuvo el porcentaje máximo 
permitido para el examen final, dada la naturaleza de esta asignatura.   
 
4. CONCLUSIONES 
Al concluir el proceso de elaboración de las guías docentes, estábamos todos de 
acuerdo de en que valía la pena esforzarnos en perfilar un programa de calidad para las 
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asignaturas de interpretación. Aprovechamos la experiencia acumulada de los profesores de 
más antigüedad y las ideas innovadoras y dinámicas de los profesores más jóvenes. Nos 
dimos cuenta de que incluso con las nuevas limitaciones del Grado, pudimos sacar unas guías 
docentes que garantizaran una buena formación.  Nos dimos cuenta de los beneficios de la 
colaboración entre todos y de la importancia de compartir ideas, visiones, materiales, e 
incluso frustraciones y problemas. Las guías ayudarán a los estudiantes a orientarse y a 
organizar su tiempo para aprovechar lo máximo posible las horas de práctica de la 
interpretación. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En este apartado, trataremos de identificar e ilustrar algunas de las dificultades 
surgidas a lo largo del proceso de elaboración de las guías docentes de las asignaturas de 
interpretación que son objeto de la planificación docente llevada a cabo por la Red de 
Investigación Docente en Interpretación. 
Una primera dificultad surgió desde la misma constitución de la Red de Investigación 
docente, puesto que, en primera instancia, las tres asignaturas de Interpretación contempladas 
por el nuevo Plan de Estudios no tenían un nombre específico que desvelara su carácter, sino 
que se titulaban genéricamente Interpretación I, II y III. Esta puede ser una ventaja desde la 
perspectiva de la libertad que los docentes tienen a la hora de proyectar y programar la 
docencia con cierta continuidad y de manera coherente, pero puede también suponer un 
inconveniente si los distintos profesores no se ponen de acuerdo en las prioridades de las 
asignaturas o la manera de enfocarlas entre las tres lenguas de especialidad en Traducción e 
Interpretación (inglés, francés, alemán) o incluso dentro de cada área lingüística las diversas 
líneas investigadoras docentes. 
Una segunda dificultad que se derivaba de la primera fue el hecho de tener que tomar 
una decisión en cuanto a la creación de redes por lenguas de trabajo, o por el contrario, una 
única red de toda la docencia en interpretación, modelo que finalmente prevaleció, a pesar de 
los límites numéricos en cuanto a profesorado y estudiantes participantes permitidos. 
Finalmente se optó por la implicación en el proceso de todos los profesores de interpretación, 
tanto de quienes diseñarían las asignaturas propiamente dichas del tercer curso de Grado 
afectados por esta Red de Investigación docente, como aquellos que no intervendrían en la 
concepción de dichas asignaturas, para intervenir más tarde en el diseño de materias de 
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interpretación previstas para el cuarto curso del Grado. En todo caso, el profesorado que 
conforma esta Red es en gran medida el mismo que conformará la próxima Red dedicada a la 
interpretación, puesto que suelen impartir clase en más de una de sus sub-áreas, siendo ésta 
una transferencia de conocimientos teórico-prácticos basada en habilidades técnicas y 
automatismos que sólo se pueden impartir por quienes practican la profesión de intérprete. 
A excepción de uno de los miembros de la red, cuya tarea se enfocaba hacia una 
asignatura de traducción, el resto de componentes eran profesores y a la vez profesionales de 
la interpretación. Una posible dificultad derivada de la composición de la red, es el hecho de 
que mientras en la sub-área de francés contábamos con tres especialistas y en la de inglés con 
cuatro, en la de alemán sólo había un experto en interpretación, situación que ralentizaba un 
tanto el proceso de puesta en común, análisis, toma de decisiones y diseño por la obvia carga 
de trabajo que la realización de los objetivos de la red suponía para este docente en concreto. 
Esta dificultad sin embargo se superó con una cooperación entre todos los miembros y la 
transferencia de aquello que es común a las tres lenguas de trabajo en lo que respecta la 
enseñanza de las técnicas de interpretación. 
Una tercera dificultad se entrevió en el momento de diseñar las asignaturas previstas 
para el tercer curso de Grado en lo relativo a la Interpretación. Como hemos señalado, se 
trataba de varias sub-áreas lingüísticas que se planteaban la concepción de su docencia de la 
interpretación desde diversos ángulos y sobre todo, con distintas necesidades y prioridades 
formativas impuestas por el propio sistema lingüístico y cultural en cuestión. Sin embargo, se 
ha conseguido un consenso de las tres sub-áreas (inglés, francés y alemán) en lo que respecta 
el enfoque general  de las tres asignaturas de interpretación que ocupan el tercer y cuarto 
curso del Grado de Traducción e Interpretación, así como en la nomenclatura y contenidos de 
las mismas. 
A pesar de que las tres lenguas de especialidad no presentan las mismas necesidades 
en el mercado y por tanto las mismas salidas laborales para nuestro alumnado (el mercado del 
inglés no es parecido al del alemán por ejemplo, mientras que el del francés abarca la 
francofonía africana o magrebí junto con los territorios europeo y canadiense), se ha llegado 
dentro de la red a un acuerdo entre los varios modos de ver estas asignaturas, decantándose la 
red finalmente por dos modalidades de conferencia (consecutiva y simultánea), precedidas 
por una introducción a las técnicas generales de oratoria e interpretación, así como una 
sección dedicada a la modalidad de enlace con sus técnicas bilaterales. En este sentido, una 
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de las dificultades la constituyó el decidir sobre la priorización o no de la interpretación de 
conferencia sobre la de los servicios públicos, teniendo en cuenta el poco tiempo del que se 
dispone en la configuración del nuevo grado para el afianzamiento de las técnicas y 
habilidades propias de la profesión de intérprete. 
Desde un punto de vista puramente práctico,  lo más difícil era encontrar un horario 
para las reuniones que les viniera bien a todos los miembros de la red. Aprovechamos mucho 
las herramientas tecnológicas para comunicar y para compartir el trabajo que íbamos 
haciendo. También nos resultó difícil intentar tomar decisiones con tantas incertidumbres en 
cuanto a los desdobles, el tamaño de los grupos, la disponibilidad de los laboratorios, la 
configuración de los horarios, y varios aspectos que no tienen que ver específicamente con el 
temario de una asignatura, pero sí con la docencia en sí. Por eso, intentamos dejar cierta 
flexibilidad en el programa, para poder ajustarlo a la realidad en el futuro. 
Finalmente, señalaríamos la de un Plan de Estudios que no favorece el aprendizaje en 
profundidad de la interpretación (para el cual se necesitaría muchas más horas lectivas tanto 
teóricas y de ejercicios de oratoria, como prácticas en el laboratorio de idiomas bajo la 
estrecha interacción con el profesor), sino que confiere la base teórico-práctica para la 
familiarización del alumnado con las distintas modalidades de interpretación y las técnicas 
que las caracterizan quedando como responsabilidad del alumno su posterior profundización 
y especialización en caso de escoger la interpretación como futura profesión. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Posibles puntos de mejora son: 
1. Mejor incorporación de los alumnos en el proceso. 
2. Poder limitar la red a materias afines, sin incorporar temas o materias ajenos. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Es muy importante articular cuidadosamente los programas de las únicas tres asignaturas de 
interpretación. Por lo tanto, sería muy interesante seguir el curso que viene con la elaboración 
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La memoria de la Red de Investigación en Docencia “Tercer Curso del Grado en Publicidad y Relaciones 
Públicas” explica el proceso de elaboración de la guías docentes de las asignatura del tercer curso del 
Grado en Publicidad y Relaciones Públicas con especial atención a la planificación de las metodologías 
docentes de aprendizaje colaborativo, a los sistemas de evaluación y al plan de aprendizaje del alumno. 
La Red ha tenido por objetivo la elaboración razonada y coordinada de dichas guías, le memoria pretende 
recoger lo más destacado del proceso y sus resultados. La redacción final de cada una de las guías 
docentes se adjuntan a esta memoria en forma de anexo. 
 
Palabras clave: guía docente, Publicidad y Relaciones Públicas, aprendizaje colaborativo, metodología 
docente, evaluación, plan de aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN: IMPLEMENTAR METODOLOGÍAS DE TRABAJO 
COLABORATIVO. 
La red de investigación en docencia “Tercer Curso del Grado en Publicidad y 
Relaciones Públicas” (código 2484) pertenece a la Modalidad I de Redes de 
investigación en docencia universitaria de titulación-EEES. En este sentido la Red ha 
tenido como objetivo primordial el fomento de la coordinación y el trabajo en equipo 
del profesorado para la elaboración de las guías docentes de todas las asignaturas del 
tercer curso del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas cuya implantación va a tener 
lugar en el curso 2012/13.  
Todos los profesores responsables de las asignaturas del tercero de Grado en 
Publicidad y Relaciones Públicas pertenecen al Departamento de Comunicación y 
Psicología Social y al Área de Conocimiento de Comunicación Audiovisual y 
Publicidad aunque con perfiles teóricos relacionados con diferentes ámbitos de la 
publicidad como la creatividad, la deontología, las relaciones públicas, la semiótica, la 
imagen corporativa o la comunicación audiovisual. Se trata de profesores preocupados 
por la docencia y la calidad del aprendizaje de los estudiantes, la  mayoría de ellos con 
un largo historial en innovación docente, lo que ha permitido crear un grupo de trabajo 
bastante compenetrado. El intercambio de experiencias y metodologías ha sido, sin 
duda, una de los aspectos más enriquecedores de esta Red que ha funcionado como un 
espacio de interacción, reflexión y debate.  
La  implementación de metodologías activas de trabajo colaborativo en las 
asignaturas del tercer curso del grado en Publicidad y Relaciones Públicas, en línea con 
lo que ya se ha avanzado en los dos primeros cursos, ha sido una cuestión central en la 
planificación de la enseñanzas de las diferentes asignaturas. El trabajo en equipo de los 
estudiantes, ha sido asumido como una competencia transversal básica que, a su vez, se 
revela como medio fundamental para la consecución de muchas de las competencias 
(transversales, genéricas y específicas) que requiere la titulación. Para ello, no basta con 
la planificación y programación curricular de actividades en las diferentes asignaturas 
sino que el compromiso y la formación previa del profesorado son necesarios para 
asegurar su propia competencia y el desarrollo de estas estrategias de enseñanza-
aprendizaje. 
El trabajo colaborativo se puede definir como el conjunto de procesos 
intencionales de un grupo para alcanzar unos objetivos específicos y de instrumentos 
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diseñados para facilitar la tarea. El éxito de esta tarea colaborativa en equipo sólo es 
posible contando con la motivación y participación activa de las personas que 
componen el grupo. Un éxito que no sólo se ha de considerar en el logro de mejores 
resultados académicos sino en la consolidación de competencias que son 
imprescindibles para la integración en el mundo socio-laboral (Álvarez y Gómez, 2011). 
En términos generales estos serían los rasgos más significativos del trabajo 
colaborativo: 
a. Está basado en una relación de interdependencia de los componentes del equipo, 
de modo que el acabar el proyecto es una tarea de todos. 
b. Existe una clara responsabilidad individual de cada miembro del grupo para 
alcanzar el objetivo final. 
c. Los grupos de trabajo colaborativo son heterogéneos. Esta diversidad enriquece 
al equipo aunque hace más complejo su funcionamiento. 
d. Todos los miembros del grupo tiene su parte de responsabilidad en la 
consecución del producto final. 
e.  Busca la consecución de una serie de objetivos a través de la realización 
individual y colectiva de distintas tareas planificadas y consensuadas. 
f. En el equipo colaborativo existe una interdependencia favorable y beneficiosa 
entre todos los miembros. 
g. Plantea a los participantes una serie de exigencias, como el desarrollo de ciertas 
habilidades comunicativas, el establecimiento de relaciones en un plano de 
igualdad y reciprocidad, y el deseo de compartir la resolución de tareas. 
Por tanto, podemos decir, que lo más significativo del trabajo colaborativo no es 
la interacción y el intercambio de información entre los miembros del equipo, sino la 
propia naturaleza del trabajo. O dicho con palabra de Ovejero (1990) el trabajo 
colaborativo “no se refiere al simple sumatorio de intervenciones sino a la interacción 
conjunta para alcanzar objetivos previamente determinados”. 
El concepto de trabajo colaborativo describe una forma de trabajar y una 
filosofía docente pero ¿cómo traducir esta filosofía en metodología cuando el 
profesorado quiere desarrollar competencias profesionales? El  “trabajo en equipo” se 
revela como la faceta operativa del trabajo colaborativo. Cuando hablamos de  “trabajo 
en equipo” estamos definiendo a una grupo de persona trabajando colaborativamente. 
Esto supone desarrollar una actividad de manera coordinada con el fin de ejecutar un 
proyecto común, de cuyo resultado final son todos los miembros responsables de forma 
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colectiva. Cada uno de los integrantes del equipo debe estar especializado en una 
habilidad o tarea determinada, y debe responsabilizarse de un cometido determinado en 
función de sus competencias específicas. Pero también debe haber una conciencia 
colectiva de que sólo si todos los miembros del colectivo cumplen con la función 
asignada será posible sacar el proyecto adelante. No se trata, como vemos, de una 
simple suma de aportaciones individuales, sino de una tarea de consenso y participación 
colectiva en la toma de decisiones. 
Para que el trabajo en equipo sea funcional y operativo, y se alcancen los 
objetivos planteados inicialmente, es necesario respetar, al menos cinco normas básicas, 
conocidas como la regla de las “5 c”: 
1. Complementariedad, es decir, que cada miembro del equipo domine una parcela. 
2. Coordinación, promovida y gestionada por un líder que se responsabiliza a la 
vez de la actuación organizada. 
3. Comunicación abierta y fluida entre todos los miembros del equipo. 
4. Confianza en la competencia y el buen hacer del resto del equipo. 
5. Compromiso de aportar lo mejor de si mismo cada uno de los miembros. 
 
 
2. EL PROCESO DE ELABORACIÓN DE LAS GUÍAS DOCENTES: 
METODOLOGÍA DOCENTE Y EVALUACIÓN 
 En la Red se ha llevado a cabo el diseño y elaboración de las guías docentes de 
las siguientes asignaturas: 
1º Cuatrimestre: 
• Semiótica de la publicidad y del consumo (Obligatoria) 
o Profesor responsable: Francisco Javier Mora Contreras 
• Planificación de las relaciones públicas (Obligatoria) 
o Profesor responsable: María del Carmen Carretón Ballester 
• Imagen Corporativa (Obligatoria) 
o Profesor responsable: Fernando Olivares Delgado 
• Narrativa audiovisual aplicada (Obligatoria) 
o Profesor responsable: Claudia Rausell Köster 
• Estrategia creativa y conceptualización (Obligatoria) 
o Profesor responsable: Victoria Tur Viñes 
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2º Cuatrimestre: 
• Teoría de la imagen aplicada a la publicidad (Obligatoria) 
o Profesor responsable: Enric Mira Pastor 
• Deontología de la publicidad y de las relaciones públicas (Obligatoria) 
o Profesor responsable: Marta Martín Llaguno 
• Elaboración de textos publicitarios (Obligatoria) 
o Profesor responsable: María José Pallarés Maiques 
• Gestión de la información en comunicación (Obligatoria) 
o Profesor responsable: Dolores Alemany Martínez 
• Producción y realización en medios audiovisuales (Obligatoria) 
o Profesor responsable: María Jesús Ortiz Díaz-Guerra 
Consideramos que la elaboración de una guía docente representa, en cierto modo, una 
actividad híbrida de investigación en docencia. Por un lado, requiere de la experiencia 
docente como proceso de prueba de distintos procedimientos pedagógicos que, a modo 
de hipótesis, se han ido contrastando en el día a día del aula. Por otra parte, el profesor 
requiere de una reflexión teórico-pedagógica que, más allá del conocimiento de los 
contenidos que enseña, pueda orientarle acerca de cómo enseñar esos contenidos a los 
estudiantes. Una reflexión que ha de ser sistemática y crítica sobre su propia práctica 
que le permita aprender de la experiencia. Reflexión y práctica en las que el profesor no 
está solo sino que es miembro de una comunidad de aprendizaje de la que la Red 
vendría a ser una forma concreta de actualización o realización.  
La guía docente se muestra como instrumento de investigación orientado a la 
innovación educativa a la vez que es instrumento de transformación pedagógica al 
servicio del nuevo título de Grado en Publicidad y Relaciones Públicas. Por ello, la Red 
ha planteado su acción de acuerdo con una metodología de investigación cooperativa 
dirigida a dar respuesta a los retos del Espacio Europeo de Educación Superior que tiene 
como eje el proceso de enseñanza-aprendizaje. Las guías docentes son así una pieza 
clave en la implementación de este nuevo escenario pedagógico. 
Algunos de los miembros de la Red ya habían participado en anteriores ediciones del 
programas de redes de investigación en docencia del ICE y habían elaborado las guías 
docentes de las asignaturas de la Licenciatura de Publicidad y Relaciones Públicas. Este 
dato es importante tenerlo en cuenta pues significa, tal como señalábamos al principio, 
que se ha contado con un profesorado consciente de su compromiso educativo que ha 
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aportado una experiencia contrastada en la aplicación de elementos de innovación 
educativa tanto en metodología docente como en instrumentos y criterios de evaluación. 
Experiencia que, como pieza clave del planteamiento colaborativo de la Red, ha sido de 
gran ayuda en la motivación del resto de profesores. 
El modelo seguido para la redacción de las guías docentes es el propuesto por el ICE 
que se adapta a la estructura de las fichas de las asignaturas de grado del Camus Virtual, 
así como el documento de apoyo “Orientaciones para la elaboración de guías docentes” 
elaborado también por el ICE (http://web.ua.es/es/ice/recursos/diseno-curricular.html).  
En primer lugar, se llevó a cabo fue una revisión comentada de cada uno de los 
apartados básicos en los que se estructura a fin de resolver dudas y unificar criterios de 
redacción, acotación de contenidos así como de fuentes de información y referencia. 
Los apartados de la guía docente son 
1. Identificación: aquí se indican los datos básicos de la asignatura ––nombre, 
código, créditos ECTS, etc.–– así como datos relativos al profesor/profesores 
que imparten la misma, indicando quién es el profesor coordinador. 
2. Contextualización/presentación: este apartado tiene como objetivo situar la 
asignatura en el perfil profesional y en el plan formativo del grado/postgrado, así 
como establecer cómo se coordina con el resto de asignaturas. 
3. Competencias: en este punto se relacionan las competencias genéricas y 
competencias específicas de la asignatura, consignadas en la Ficha UA 
elaborada para cada una de las asignaturas de acuerdo con la Memoria del Título 
de Grado en Publicidad y Relaciones Públicas verificada por la ANECA. 
4. Objetivos/resultados de aprendizaje: a partir de las competencias de fijadas para 
la titulación y en particular para la asignatura, se diseñan los resultados de 
aprendizaje que ha de conseguir el alumno, expresados en tres tipos de objetivos 
docentes: cognitivos, instrumentales y actitudinales. Estos objetivos básicos de 
aprendizaje se encuentran reflejados en la fichas UA vinculados a cada una de la 
competencias. 
5. Contenidos: este apartado recoge el listado de contenidos organizados por 
bloques temáticos, incluida una breve descripción de cada uno de ellos.  
6. Metodología docente y plan de aprendizaje del alumno: en la metodología 
docente se hace referencia a las diferentes actividades de aprendizaje previstas y 
la metodología que se considera más apropiada para cada actividad. En el plan 
de trabajo del alumno se debe indicar el número de horas presenciales y no 
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presenciales de las diferentes actividades de aprendizaje propuestas. Para llevar 
a cabo una temporalización más exhaustiva de las actividades docentes y 
planificación del trabajo del alumno, se incluye un cronograma representativo y 
orientativo en término medio de toda la asignatura. 
7. Bibliografía y recursos: aquí re relacionan, organizados por temas, los diferentes 
tipos de recursos bibliográficos, electrónicos o apuntes de los que se hará uso en 
el desarrollo de la asignatura. 
8. Evaluación: en este apartado se indican los tipos de actividad de evaluación de 
los aprendizajes de los estudiantes que se van a llevar a cabo, los criterios (y 
descripción) de evaluación de las mismas y su ponderación a la calificación 
global de la asignatura. De forma opcional se puede incluir la autoevaluación del 
proceso docente así como la evaluación del mismo por parte de los alumnos, 
indicando los métodos empleados. 
Los miembros de la red convienen en que los documentos de referencia obligada para el 
desarrollo de las guías docentes son la Memoria del Título de Grado en Publicidad y 
Relaciones Públicas verificada por la ANECA así como las fichas UA de las asignaturas 
aprobadas por la Universidad de Alicante. En estos documentos se hallan los datos 
fundamentales relativos a ubicación de la asignatura en el plan de estudios, los créditos 
ECTS, el perfil profesional de la titulación, las competencias diseñadas para el título y 
las adaptadas a la asignatura, los resultados de aprendizaje previstos, la metodología 
docente y el sistema de evaluación. Dichos documentos son proporcionados a los 
miembros de la Red a través del Grupo de Trabajo del Campus Virtual. Esta actividad 
es básicamente llevada a cabo durante las dos primeras reuniones de la Red. A partir de 
este momento se deja en manos de cada responsable de asignatura el proceso de 
elaboración de la guía docente pero con el compromiso por parte de la Red de someter a 
debate y reflexión dos de los aspectos centrales de la planificación de una asignatura: su 
metodología docente, su sistema de evaluación así como el plan de aprendizaje del 
alumno. En las siguiente reuniones se fueron abordando ambos aspectos a partir de las 
aportaciones que de forma rotatoria y planificada se estableció para las asignaturas 
participantes en la Red. En el siguiente apartado se exponen de manera detallada las 
aportaciones más destacadas. 
2.1. Metodología docente. 
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Comenzaremos por exponer la distribución de créditos teóricos y prácticas de cada una 
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En la siguiente tabla se recoge la información básica relativa a la metodología docente 
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Del análisis de los datos de la tabla 2 y de la información contenida en las guías 
docentes podemos exponer lo siguiente: 
1. Todas las asignaturas optaron como metodología docente para las clases teóricas la 
lección magistral y el aprendizaje cooperativo. La Red ha considerado que, en el marco 
del proceso de renovación que supone el Espacio Europeo de Educación Superior, la 
lección magistral participativa e interactiva es una metodología adecuada para el 
desarrollo de las actividades formativas presenciales dirigidas a la enseñanza-
aprendizaje de contenidos teóricos. Pensamos que dicha metodología es la idónea para 
la consecución de las competencias planteadas en el programa, especialmente por las 
características de las asignaturas perteneciente al primer curso del Grado en Publicidad 
y Relaciones Públicas con un elevado número de alumnos matriculados. En esencia, 
esta metodología puede proporcionar un aprendizaje activo. Para ello, a lo largo de las 
explicaciones teóricas se presentan ejemplos reales que ilustran los contenidos y 
promueven el conocimiento por comprensión. Además, para favorecer la participación, 
las explicaciones teóricas se alternan con preguntas dirigidas a los alumnos y que 
pueden ser contestadas bien de forma individual o bien en grupo.  
Para seguir la parte teórica de la asignatura, los alumnos dispondrán de un resumen o 
presentaciones en power point de cada tema. Estos documentos son simplemente un 
apoyo para el alumno y en ningún caso constituye material suficiente para aprobar la 
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asignatura. Es responsabilidad única y exclusiva del alumno completar y ampliar los 
contenidos de las transparencias con las explicaciones del profesor durante el desarrollo 
de las clases teóricas y/o con los manuales recomendados en la bibliografía, las lecturas 
recomendadas y la consulta de enlaces web de interés.  
Ciertamente, el buen funcionamiento de la lección magistral es en buena medida 
responsabilidad del docente, pero también es responsabilidad del discente. Los alumnos 
deben sentirse partícipes y libres pero también responsables en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. En este sentido, la Red consideró el interés de que algunos tema se apoyen 
en el aprendizaje cooperativo caracterizado por una estructura de interdependencia 
positiva (de incentivo, trabajo y motivaciones) en la interacción alumno-alumno y 
alumno-profesor y en el uso de habilidades interpersonales a la hora de actuar en 
pequeños grupos. Así, hay lecciones y tareas que tendrán que ser preparadas y expuestas 
por los propios discentes que trabajarán en grupos para exponer finalmente al conjunto 
de la clase. En este sentido, la asignatura “Elaboración de textos publicitarios” la 
elaboración de una “Wiki” de los apuntes, en “Teoría de la imagen aplicada a la 
publicidad” se ha programado el comentario de textos cooperativo y en “Producción y 
realización en medios audiovisuales” se realizarán actividades de aprendizaje b-learning 
a través de la plataforma moodle. 
2. En cuanto a la metodología de las prácticas constatamos una diferenciación entre las 
asignaturas que tienen 0,9 ECTS o 0,8 ECTS de prácticas y las que tienen 1,5 ECTS. 
Las primeras optan por la resolución de problemas y el estudio de casos, son 
“Semiótica de la publicidad y del consumo”, “Planificación de las relaciones públicas”, 
“Imagen Corporativa”, “Teoría de la imagen aplicada a la publicidad”, “Elaboración de 
textos publicitarios” y “Deontología de la publicidad y de las relaciones públicas”. Las 
asignaturas con más créditos de prácticas que de teoría son “Narrativa audiovisual 
aplicada”, “Estrategia creativa y conceptualización”, “Producción y realización en 
medios audiovisuales” y “Gestión de la información en comunicación”. Ésta última 
asignatura tiene estructurada la metodología docente en dos tipos de prácticas 
combinadas al cincuenta por cien: por una lado, el estudio de casos y planteamiento de 
una investigación a resolver y, por el otro, complementariamente, prácticas con 
ordenador para la resolución de prácticas individuales y participación en el “Curso de 
competencias informáticas e informacionales en plataforma moodle”. Las otras tres 
plantean las prácticas según la metodología de aprendizaje orientado a proyectos.  
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Dentro del método del estudio de casos, el modelo que mayoritariamente adoptado es el 
de casos centrados en el entrenamiento, en la resolución de situaciones con diversas 
posibilidades. Estos casos podrán ser de dos tipos: 
• Casos centrados en el análisis de descripciones. El objetivo no es buscar 
soluciones sino ejercitarse en el análisis, identificación y descripción de los 
puntos clave de una situación dada. La idea es debatir y reflexionar junto al resto 
de compañeros acerca de las diferentes perspectivas desde las que la situación 
puede ser abordada. 
• Casos de resolución de problemas. Estos casos se centran en la toma de 
decisiones. Por un lado, pueden centrarse en el análisis crítico de toma de 
decisiones descritas (juicio crítico sobre las decisiones tomadas por otros ante 
una situación problemática). Por otro lado, pueden centrarse en generar 
propuestas de toma de decisiones para la solución de un problema.  
También fue objeto de consideración por parte de los diferentes miembros de la Red la 
inclusión de las lecturas seleccionadas como parte del proceso de enseñanza-
aprendizaje.  Dentro de estas lecturas hay algunas que son obligatorias puesto que se 
utilizarán para las prácticas, y otras que son optativas, y que servirán para profundizar 
en los temas. En cualquier caso con este material pretendemos ofrecerle al alumno la 
posibilidad de profundizar en los métodos, teorías y conceptos que hemos adelantado en 
clase. La discusión y el análisis de textos animan a la participación en el debate, 
contribuyen a la formación de un criterio y un análisis propio, permiten que el alumno 
adquiera práctica en términos de expresión oral, y que se conciencie de su protagonismo 
en el proceso de enseñanza. Además a los profesores nos permite referirnos a 
conocimientos y experiencias previamente impartidos. Pero, sobre todo, los análisis 
críticos de las lecturas de textos fomentan en los alumnos la convicción de que su 
formación no termina con la docencia impartida en el aula, sino que existen otras 
fuentes de información a las que pueden y deben acudir.  
A iniciativa de las asignaturas “Narrativa audiovisual aplicada”, “Estrategia creativa y 
conceptualización” y “Producción y realización en medios audiovisuales”, la Red 
debatió la metodología del aprendizaje orientado a proyectos. Se trata de un modelo de 
aprendizaje en el que los estudiantes planean, implementan y evalúan proyectos que 
tienen aplicación en el mundo real más allá del aula de clase. En el aprendizaje basado 
en proyectos se desarrollan actividades de aprendizaje interdisciplinarias, de largo plazo 
y centradas en el estudiante. Los miembros de la Red convinieron en que se trata de un 
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método complicado que requiere perseverancia, dedicación y el mejor de los esfuerzos 
por parte de todos los actores implicados. Aún así, no fue difícil reconocer que son 
muchas las ventajas que este modelo ofrece al proceso de aprendizaje ya que promueve 
que los estudiantes piensen y actúen en base al diseño de un proyecto, elaborando un 
plan con estrategias definidas, para dar una solución a una interrogante y no tan solo 
cumplir objetivos curriculares. Permite el aprender en la diversidad al trabajar todos 
juntos. Estimula el crecimiento emocional, intelectual y personal mediante experiencias 
directas con personas y estudiantes de ubicados en diferentes contextos. Los estudiantes 
aprenden diferentes técnicas para la solución de problemas al estar en contacto con 
personas de diversas culturas y con puntos de vista diferentes. Aprenden a aprender el 
uno del otro y también aprenden la forma de ayudar a que sus compañeros aprendan. 
Aprenden a evaluar el trabajo de sus pares. Aprenden a dar retroalimentación 
constructiva tanto para ellos mismos como para sus compañeros. El proceso de elaborar 
un proyecto permite y alienta a los estudiantes a experimentar, realizar aprendizaje 
basado en descubrimientos, aprender de sus errores y enfrentar y superar retos difíciles 
e inesperados. 
No obstante, también es cierto que el resto de las asignaturas, sin comprometerse en las 
prácticas al mismo nivel en el aprendizaje orientado a proyectos,  desarrollan 
específicamente para muchas prácticas formas de aprendizaje cooperativo mediante la 
fórmula operativa de “trabajo en equipo” combinada con el trabajo individual. En 
cuanto al trabajo en equipo, los miembros de la red valoraron el interés de esta 
estrategia de aprendizaje. En primer lugar, porque el interés es enfrentar al discente a 
una situación “semi-real” y la realidad indica que pocas veces en la vida laboral uno 
escoge a sus compañeros de trabajo, y sin embargo, tiene que aprender a colaborar con 
ellos. Y en segundo lugar, porque este sistema contribuye a cohesionar a la clase en su 
conjunto y a que haya un mayor conocimiento entre sus componentes. La mayoría de 
dinámicas de grupo que se proponen, al margen de los objetivos concretos de la 
práctica, persiguen establecer y reforzar las relaciones horizontales entre los integrantes 
del “equipo” en beneficio del desarrollo intelectual de todos, provocar el debate de los 
temas deseados, y polemizar sobre el reparto de las actividades específicas entre sus 
miembros. Creemos que este sistema hace crecer así el espíritu de equipo y se favorece 
el perfeccionamiento de la expresión oral entre los alumnos al ser preciso exponer, en el 




Una de las novedades más destacables de la incorporación al Espacio Europeo de 
Educación Superior ha sido, en coherencia con los cambios en la metodología docente 
aplicada al proceso de enseñanza-aprendizaje, un radical cambio en los sistemas 
tradicionales de evaluación. La Universidad de Alicante en su normativa interna para la 
implantación de los grados ha efectuado un clara apuesta por la evaluación continua, 
dejando la prueba final como optativa y limitando su ponderación a un máximo del 50% 
de la nota final. La Red ha sido consciente de este hecho y ha reflexionado sobre la 
aplicación de los diferentes instrumentos de evaluación basados en las competencias y 
resultados de aprendizaje programados para cada asignatura. 
En la siguiente tabla se recogen los diferentes tipos de evaluación incorporados a las 
guías docentes de cada una de las asignaturas así como su ponderación para la 
calificación final. 
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A la vista de lo reflejado en la tabla 3 y de la información contenida en las guías 
docentes de las asignaturas podemos destacar lo siguiente: 
• La mitad de las asignaturas ––cinco de diez–– han ponderado la nota final con el 
50% para la teoría y el otro 50% para la práctica. Las otras cinco han dado un 
mayor peso a la práctica que a la teoría, en el caso de “Elaboración de textos 
publicitarios” y “Estrategia creativa y conceptualización” se llega a que la 
práctica pondere un 80% de la nota final. 
• Todas las asignaturas cumplen la directiva de la Universidad de Alicante de 
conceder un máximo del 50% de la nota a la prueba final. Tres asignaturas 
utilizan la prueba de tipo test (“Planificación de las relaciones públicas”, 
“Imagen corporativa” y “Teoría de la imagen aplicada a la publicidad”), el resto  
realizan un ejercicio escrito con preguntas. La mitad otorgan una ponderación 
del 50%, mientras que en la otra la mitad, de acuerdo con el peso otorgado a las 
prácticas, la ponderación oscila entre el 20 % y el 40 %. 
• En cuanto al tipo de actividades de evaluación, la más utilizada ––ocho 
asignaturas–– es la de “trabajos dirigidos”, fundamentalmente como trabajo en 
equipo y en menor medida como trabajo individual. El “porfolio” sólo es 
utilizado por tres asignaturas pero tiene un importante peso en la nota final. 
Ambos datos confirman la incorporación del aprendizaje colaborativo como 
metodología docente. En este sentido, la evaluación de la exposiciones orales –
generalmente de los grupos de trabajo– que han incorporado cinco asignaturas 
sería también una prueba de dicha incorporación. 
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• Es interesante señalar cómo el criterio de observaciones del profesor es utilizado  
por cinco la mitad de las asignaturas aunque con una ponderación limitada entre 
un 5% y un 10% de la nota final. 
• Todas las asignaturas introducen en la guía recomendaciones u observaciones 
dirigidas al alumno de cara a la recuperación en la segunda convocatoria. 
• Sólo dos asignaturas han incluido los exámenes parciales de teoría como 
fórmula de evaluación continua, “Deontología de la publicidad y de las 
relaciones públicas” y “Gestión de la información en comunicación”. 
• Excepto un asignatura (“Elaboración de textos publicitarios”)  todas han 
contemplado la evaluación de alumnos que no pueden asistir regularmente a 
clase mediante una fórmula alternativa de evaluación no continua. 
 
Por último, en cuanto al sistema de evaluación del profesorado la Universidad de 
Alicante, a través del el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad, viene 
aplicando un sistema de encuestas a  los alumnos. Siendo una herramienta que ayuda a 
conocer lo que el alumnado espera y piensa de nuestra actividad docente, en la Red se 
consideró que deja algunos flecos sueltos y puede resultar no del todo fiable. Ante esta 
situación, se planteó la aplicación de un sistema alternativo de evaluación de nuestra 
docencia algo más cualitativo y, sobre todo, más útil para nuestra labor: el “3+3+3”. Se 
trata de un simple formulario que se pasa a los alumnos el último día de clase con el fin 
de recabar información sobre el curso de la asignatura impartida. Los estudiantes, de 
forma anónima, deben apuntar, en relación a la asignatura de que se trate, 3 aspectos 
positivos, 3 aspectos negativos y 3 aportaciones o sugerencias para mejorar (temario, 
forma de impartirla, recursos, profesor/a, prácticas,…). Es una evaluación muy sencilla, 
complementaria al cuestionario oficial, de la que, por propia experiencia, se puede 
extraer mucha información que nos ayude a conocer la opinión y actitud de nuestros 
alumnos y orientar nuestra actividad docente. Dos asignaturas de la Red han 
considerado oportuno reflejar este sistema de evaluación en la guía docente: “Semiótica 
de la publicidad y del consumo” y “Elaboración de textos publicitarios”. 
2.3. Plan de aprendizaje del alumno. 
A la hora de planificar los cronogramas de cada una de las asignaturas, en la Red se 
consideró que era importante llevar a cabo una mínima coordinación cuatrimestral entre 
las asignaturas a fin de evitar concentraciones puntuales en la carga de trabajo del 
alumno que le podrían causar ansiedad, una menor eficacia cognitiva y por tanto un 
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empeoramiento en los resultados académicos. Una vez diseñados los cronogramas se 
hizo un cruce por semanas entre las asignaturas para detectar simultaneidades en la 
entrega de prácticas y en la realización de exámenes parciales. Detectados algunos 
coincidencias se hicieron las modificaciones oportunas para que, al menos sobre el 




Consideramos que la red de investigación en docencia “Tercer Curso del Grado en 
Publicidad y Relaciones Públicas” ha cumplido satisfactoriamente los objetivos para los 
que fue creada, tanto por el hecho de que todas las guías docentes han sido realizadas 
como que la red ha sido un foro de reflexión e intercambio de experiencia sobre la 
práctica docente. Todas las materias que conforman el tercero de grado, a diferencia de 
primero y segundo, se desarrollan dentro de la perspectiva disciplinar más específica de 
la publicidad y las relaciones públicas. Esto ha facilitado una importante aproximación 
entre asignaturas tanto en metodología docente como en sistemas de evaluación.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Podemos diferenciar dos tipos de dificultades. Por un lado, aquellas que surgen en la 
dinámica propia de un equipo de trabajo, relativas todas ellas a cuestiones puntuales 
sobre la elaboración de las guías docentes, dificultades todas ellas superables y 
superadas en el proceso de trabajo. Por otro, ha surgido una dificultad que atañe a la 
administración conjunta de la carga de trabajo del alumno y su distribución a lo largo de 
los dos cuatrimestres. Todos los miembros de la red fueron conscientes de esta 
dificultad y a fin de intentar superarla, tal como ya se ha explicado, se realizó una 
comparación entre cronogramas para detectar momentos de sobrecarga de trabajo. Este 
simple procedimiento ha dado sus frutos, no obstante se consideró que sería interesante 
desarrollar una metodología más elaborada que contase con datos complementarios 
sobre las horas no presenciales de trabajo del alumno. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Con el objetivo de contribuir a futuras investigaciones en docencia relacionadas con el 
Grado en Publicidad y Relaciones Públicas, y de acuerdo con lo expuesto 
anteriormente, creemos que es muy oportuno incluir una línea de investigación dirigida 
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a analizar y valorar la carga de trabajo de los alumnos en los diferentes cursos, no sólo 
mediante una comparación o cruce de los cronogramas de las diferentes asignaturas en 
cada cuatrimestre, sino también mediante una metodología que contase con datos sobre 
las horas y hábitos de trabajo del alumno fuera del aula. De este modo, se lograría un 
conocimiento global del nivel de estrés al que se hallan sometidos nuestros alumnos, 
permitiría tomar medidas correctoras, en caso de que fuesen necesarias, y así optimizar 
su eficacia cognitiva y rendimiento académico. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD PARA EL PRÓXIMO CURSO 2012/2013 
No hay duda de que para el curso 2012/2013 sería interesante, por un lado, crear una red 
de investigación docencia con los mismos objetivos que ésta pero para las asignaturas 
de cuarto curso del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas que contará con la 
introducción de las asignaturas optativas y las prácticas en empresa, además de la 
novedad que supondrá la realización del Trabajo de Fin de Grado. Por otro lado, 
consideramos que la presente Red se podría reeditar en el próximo curso con el objetivo 
de reflexionar sobre la realidad del tercero curso del grado, atendiendo a la aplicación 
de las metodologías docentes y de los sistema de evaluación previstos, la planificación 
docente y la carga de trabajo del alumno, así como a la valoración de los resultados de 
aprendizaje previstos en relación con las competencias. 
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RESUMEN 
La memoria que a continuación presentamos se marca como objetivo la elaboración de las guías docentes 
de las asignaturas correspondientes al tercer curso del grado de Estudios Franceses que se impartirá a 
partir del curso 2012/2013 en la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Alicante. La entrada 
en vigor de los nuevos planes de estudio, dentro del marco del Espacio Europeo de Educación Superior, 
conlleva una renovación trascendental en la forma de enfocar la metodología docente de las distintas 
asignaturas. Uno de los elementos claves para la adaptación al proceso de convergencia europea son las 
guías docentes, elemento que a partir de ahora se convertirá en una herramienta básica tanto para el 
docente como para el discente. Por ello es fundamental que la elaboración de estas guías sea realizada de 
la manera más participativa y consensuada posible por todos los profesores implicados en las áreas de 
conocimiento que imparten las nuevas titulaciones, de manera que pueda garantizarse una coordinación 
en la distribución de contenidos que responda a los objetivos competenciales marcados por las diferentes 




Palabras Clave: Guías docentes, Grado de Estudios Franceses, Espacio Europeo de Educación Superior, 
Universidad de Alicante, Innovación pedagógica.. 
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1. INTRODUCCIÓN. PLANTEAMIENTO DE LA NECESIDAD DE LA 
ELABORACIÓN DE FORMA CONSENSUADA DE LAS DISTINTAS GUÍAS 
DOCENTES. 
 La implantación de los nuevos planes de estudio dentro del marco del Espacio 
Europeo de Educación Superior conlleva una nueva concepción de la actividad docente, 
con la introducción de los créditos ECTS, en la que se debe tener en cuenta, 
fundamentalmente, el trabajo que el discente debe realizar para cumplir los objetivos y 
las competencias previstas. 
 Para ello es fundamental un cambio de mentalidad tanto entre el profesorado 
como entre los alumnos, de manera que prime la visión global de los nuevos estudios 
frente a las particularidades de cada asignatura. En ese sentido las guías docentes deben 
recoger todos los aspectos docentes que se consideren necesarios abordar en cada 
asignatura de manera que podamos asegurar que el conjunto de las asignaturas de las 
nuevas titulaciones cumpla con todos los objetivos propuestos en las memorias de los 
grados. 
 Los objetivos, competencias, contenidos, planificación y características de las 
actividades presenciales y no presenciales, bibliografía y criterios de evaluación, deben 
ser sopesados con cuidado en cada asignatura, teniendo siempre en cuenta el conjunto 
de la titulación, para lograr una planificación adecuada y equilibrada de la 
implementación de los nuevos planes de estudio. 
 Por supuesto esto sólo puede realizarse desde el consenso de todo el profesorado 
que debe impartir estas asignaturas, ya que esta planificación debe, respetando 
evidentemente la aplicación que cada profesor puede y debe realizar en sus respectivas 
clases, ser respetada independientemente del docente, ya que en caso contrario el 
trabajo realizado no tendría mucho sentido. 
 Por todo ello el trabajo de esta red no se podía limitar a la realización de una 
serie de guías docentes de determinadas asignaturas, sino que nuestro objetivo consistía 
en la elaboración de las guías docentes de todas las asignaturas del tercer curso del 
grado de Estudios Franceses, como continuación al trabajo realizado en los dos cursos 
pasados en los que elaboramos las guías del primer y del segundo curso, trabajo que 
debía concluir con su aprobación, primero en reunión de área, después en consejo de 
departamento y por último en junta de facultad, de manera que adquiriera la oficialidad 
y legalidad necesaria que asegurara su cumplimiento. 
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 Este aspecto conlleva un nuevo aspecto y es que el modelo de las nuevas guías 
docentes debe tener una coherencia entre todas las titulaciones de la Universidad de 
Alicante y, por supuesto, especialmente entre las de la Facultad de Filosofía y Letras. 
Por ello al trabajo de coordinación entre los profesores del área ha habido que añadir un 
esfuerzo de coordinación en ámbitos que hasta la fecha no estábamos tan 
acostumbrados a tener en cuenta en los trabajos de las redes de innovación pedagógica, 
como eran las reuniones entre todos los coordinadores de redes dedicadas a la 
elaboración de guías docentes de todos los estudios impartidos en la Facultad de 
Filosofía y Letras y la adaptación de los distintos apartados de las guías elaborados para 
toda la Universidad de Alicante a la aplicación informática del Campus Virtual de la 
UA. 
 En ese sentido la elaboración de las guías docentes de las distintas asignaturas se 
ha ido adaptando a las modificaciones derivadas de  los acuerdos que se iban tomando 
en los distintos niveles. 
 
2. MÉTODO DE TRABAJO: PARTICIPANTES, ASIGNATURAS 
INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTO DE TRABAJO. 
 
2.1 Participantes 
 En el apartado anterior hemos señalado la importancia de que los resultados 
obtenidos fueran consensuados con todo el profesorado que conforma el área de 
conocimiento que debe impartir la titulación, por ello a la hora de configurar la red se 
invitó a todos ellos a participar, insistiendo principalmente en la necesidad de que 
participarán el mayor número de profesores a tiempo completo que se preveía que iban 
a comenzar la docencia en las asignaturas del primer curso del grado de Estudios 
Franceses. 
 De este modo la relación final de participantes en la red fue la siguiente: 
 Los profesores del área de Filología Francesa del Departamento de Filologías 
Integradas de la Universidad de Alicante 
Domínguez Lucena, Víctor Daniel (coordinador de la red) 
Arráez Llobregat, José Luis 
Aragón Cobo, Marina 
Bueno Alonso, Josefina 
Carvalho , Cristina 
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Llorca Tonda, Mª Ángeles 
Peñalver Vicea, Maribel 
Peral Crespo, Amelia 
Planelles, Montserrat 
Ruíz, Fernande 
y Sirvent, Mª Ángeles 
 
2.2 Asignaturas 
 Ya hemos comentado anteriormente la importancia de que la elaboración de las 
guías docentes de las distintas asignaturas de los nuevos estudios no se realizara de 
manera aislada, sino que se tuviera en cuenta el conjunto de asignatura tanto del global 
de la titulación como, de manera más específica, la coordinación entre las asignaturas 
de un mismo curso. 
 Por ello esta red sólo tenía sentido si abordábamos la elaboración de todas las 
asignaturas que conforman los estudios del tercer curso del grado de Estudios 
Franceses, guardando una continuidad con las guías elaboradas en los dos años 
anteriores para el primer y el segundo curso, tanto porque está debían estar elaboradas 
para comienzo del curso 2012-2013, como, fundamentalmente, por la coherencia 
pedagógica que hemos explicitado anteriormente. 
 Así, el listado definitivo de asignaturas sobre las que trabajamos fue el siguiente: 
Estudio de textos franceses II: Principales corrientes de la historia del pensamiento 
francés. 
Lengua francesa especializada. 
Lexicología francesa desde la evolución de la lengua. 
Literatura francesa y género. 
Manifestaciones artísticas y culturales francesas de los siglos XX y XXI. 
Morfosintaxis francesa I. 
Narrativa francesa del siglo XIX. 
Poesía francesa de los siglos XIX y XX. 
Relaciones de la literatura francesa con otras literaturas. 





2.3 Instrumentos de trabajo 
Además de la propia Memoria de Grado en Estudios Franceses donde se expone 
y justifica el plan de estudios de la titulación y, evidentemente, las guías del primer y 
del segundo curso del grado en Estudios Franceses de la Universidad de Alicante, los 
principales instrumentos que hemos utilizado a lo largo de nuestro trabajo han sido 
diversos materiales relacionados con las guías docentes, en la forma de trabajos 
metodológicos, modelos y aportaciones científicas en el contexto de la nueva 
organización de las enseñanzas universitarias relacionada con la construcción del 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). En primer lugar, la principal 
herramienta utilizada ha sido el modelo de guía docente proporcionado por el Instituto 
de Ciencias de la Educación. Del mismo modo también hemos contado con las guías 
elaboradas los dos años anteriores, con  distintos ejemplos de guías docentes elaboradas 
en otras universidades y con algunos de los materiales facilitados por sus órganos de 
gobierno para su confección. 
Por supuesto, debemos señalar como la Memoria de Grado en Estudios 
Franceses que recoge el plan de estudios de la titulación y, en particular, las fichas 
Verifica incluidas en ella, así como las fichas UA resultantes de las mismas, han sido en 
todo momento una referencia obligada para cumplimentar los apartados de las guías 
docentes elaboradas, ya que prácticamente toda la información que se refleja, ordena y 
se relaciona entre sí en las guías docentes, ha sido tomada de estos documentos.  
Junto a los anteriores materiales, en el caso de algunas asignaturas también 
hemos utilizado las guías docentes elaboradas en cursos anteriores por profesores de 
nuestra área de conocimiento en el marco del programa Redes de Investigación en 
Docencia.  
 Por último, también cabe citar, tal como quedan recogidas en el apartado 
dedicado a la bibliografía, todo el corpus bibliográfico que hemos consultado a lo largo 
de nuestro trabajo tanto en lo referente a criterios de evaluación, al diseño curricular a la 
planificación docente por competencias y ECTS y los distintos documentos oficiales en 
los que se desarrollan los detalles de las nuevas titulaciones dentro del marco del 
Espacio Europeo de Educación Superior. 
 
2.4 Procedimiento de trabajo 
 El procedimiento de trabajo de la red exigía por un lado una intensa 
coordinación y por otro la suficiente autonomía para poder elaborar las guías docentes. 
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Por ello decidimos compaginar las reuniones presenciales de todos los miembros de la 
red, en la que estableceríamos los criterios generales de trabajo para los distintos 
apartados de las guías docentes y valoraríamos en conjunto el trabajo realizado, con 
reuniones de dos subgrupos creados para trabajar de forma específica las guías docentes 
de las asignaturas de materia Lengua Francesa por un lado y de Literatura y cultura 
francesa por otro, que deberían aplicar los criterios generales aprobados en las 
reuniones de todo el conjunto de la red a las particularidades que se presentaron en cada 
una de las asignaturas, junto con la creación de un grupo de trabajo en el Campus 
Virtual con el objetivo de facilitar la comunicación y el trabajo de todos los miembros 
de la red y poner a su disposición todos los materiales y la bibliografía que se 
consideraron pertinentes. 
 De esta manera este grupo de trabajo nos permitió generar un espacio de 
encuentro, de reflexión y de intercambio de ideas, así como el procedimiento más 
rápido y eficaz tanto para facilitar el material bibliográfico y los enlaces de interés, 
como para que el coordinador informara al resto de los miembros de la red de las 
modificaciones que se iban produciendo tanto en el modelo de guía docente facilitado 
por la facultad de Filosofía y Letras, como en las indicaciones generales para toda la 
Universidad de Alicante. 
 Por último, otro aspecto fundamental para el desarrollo del trabajo de esta red 
fue, como hemos comentado anteriormente, saber que el material elaborado iba a ser 
utilizado en la docencia de las asignaturas del primer curso del grado de Estudios 
Franceses, lo que por un lado añadió la exigencia de adecuar todos los apartados de la 
red de manera realista, y por otro fue un aliciente más para el trabajo. 
 Por eso una vez elaboradas las guías docentes se distribuyeron entre todos los 
miembros del área para recoger sus impresiones y aportaciones y finalmente se 
presentaron y aprobaron en las distintas reuniones del área de Filología Francesa, 
Consejo de Departamento de Filologías Integradas y Junta de Facultad de Filosofía y 
Letras. 
 
3. RESULTADOS: LAS GUÍAS DOCENTES 
 Desde el principio esta red debía concluir con unos resultados empíricos 
claramente comprobables que no eran otros que las respectivas guías docentes de las 
asignaturas seleccionadas. 
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 Ese objetivo era doble, ya que por un lado se tuvo que fijar entre todos los 
coordinadores de las redes de elaboración de guías docentes de la Facultad de Filosofía 
y Letras, con la coordinación del vicedecanato de Calidad, las modificaciones 
pertinentes al modelo único para todas las titulaciones, así como su adaptación para 
adecuarla a la herramienta informática correspondiente del Campus Virtual y por otro la 
elaboración de las diez guías docentes de las asignaturas del tercer curso de Estudios 
Franceses, impartidas todas ellas desde el área de francés. 
 En ese sentido, continuamos con el modelo de guía docente que quedó diseñado 
a través de la experiencia de los dos años anteriores, partiendo del modelo propuesto por 
el Instituto de Ciencias de la Educación y adaptándolo al formato más adecuado para la 
introducción de los datos en la aplicación informática del Campus Virtual. 
Dicho modelo abarca los siguientes apartados: 
 En primer lugar la identificación de la asignatura, apartado en el que aparecían 
los datos básicos como la denominación, el código, el módulo, materia y tipo a los que 
pertenece la asignatura, el curso y cuatrimestre, el número de créditos y horas tanto 
presenciales como no presenciales, el idioma en el que se imparte, y los datos básicos 
tanto del departamento, área y profesor encargado de la asignatura, incluyendo horarios 
de atención al alumno, correos electrónicos, ubicación de despachos y números de 
teléfono, con el objetivo de presentar todos los datos para facilitar que el alumno, si así 
lo desea, pueda ponerse en contacto con la persona adecuada para resolver cualquier 
duda que pudiera surgirle. 
 En segundo lugar se decidió incluir un apartado de presentación y 
contextualización de la asignatura en la que se da una breve descripción de ésta y su 
importancia dentro de la configuración del conjunto del plan de estudio del que forma 
parte. 
 En los apartados tercero, cuarto y quinto incluimos, respectivamente, el listado 
de competencias, objetivos y contenidos trasladando y ordenando los datos que ya 
existían tanto las memorias de titulación de los grados como en las fichas UA de las 
distintas asignaturas. 
 Las competencias se presentaron divididas en competencias generales de la 
Universidad de Alicante, competencias generales y competencias específicas. Los 
objetivos se dividieron en objetivos generales, conceptuales, procedimentales y 
actitudinales y los contenidos se presentaron en bloques temáticos que englobaban 
distintos temas o unidades didácticas dependiendo de la asignatura, buscando siempre la 
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mejor adaptación a la metodología docente que va a ser utilizada a la hora de impartir 
las clases. 
 Buscando adaptar lo mejor posible estos contenidos a la realidad de la docencia, 
los contenidos que venían dados tanto en las memorias de grado como en las fichas UA 
se modificaron, completaron y aclararon de manera que tanto el docente como el 
discente tuvieran en la guía docente un reflejo lo más adecuado posible a la realidad del 
aula. 
 En sexto lugar se introdujo la metodología docente y el plan de aprendizaje, 
apartado en el que se indica la manera en la que se va a desarrollar el trabajo de la 
asignatura a lo largo del cuatrimestre en el que se imparte y en el que se recogen las 
distintas actividades docentes que van ser implementadas, tanto las actividades 
presenciales divididas en clases prácticas y clases teóricas,  divididas éstas en 
seminarios, resolución de problemas y prácticas en el aula informática y las actividades 
no presenciales, divididas en tutorías, trabajo individual y en trabajo en grupo, búsqueda 
de bibliografía y recursos informáticos y estudio y elaboración de materiales, 
respetando siempre los datos que ya existían en las memorias de grado y las fichas UA. 
 En séptimo lugar se incluyó el cronograma de la asignatura, en el que se 
establece dividido en las quince semanas de docencia, las actividades presenciales y no 
presenciales que deben desarrollar los objetivos y los contenidos de la asignatura, 
recogiendo tanto la periodización de los bloques temáticos o unidades temáticas a lo 
largo de cada semana con las diferentes actividades que serán utilizadas para desarrollar 
los objetivos y contenidos previstos. Este cronograma recoge igualmente las semanas en 
las que se van a realizar las pruebas de evaluación, de manera que el alumno conoce 
desde el inicio del curso la fecha y el número de éstas, lo que le permite planificar mejor 
su preparación. Por último destacar la distribución que también se presenta en este 
cronograma de las actividades no presenciales, lo que debe servir de verdadera guía 
docente del trabajo del discente. 
 En octavo lugar se incluyó la bibliografía y los recursos informáticos puestos al 
servicio del alumno, detallando, en la mayoría de los casos la bibliografía general y la 
específica de cada bloque temático o unidad temática, teniendo en cuenta que dicha 
bibliografía debía ser coherente en su número con las necesidades del alumnado, por lo 
que no podía haber una relación excesiva de libros, artículos o enlaces de consulta. 
 Y por último, en noveno lugar, aparece la evaluación, describiendo de forma 
detallada los criterios de evaluación que serán tenidos en cuenta por el docente, las 
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actividades evaluadoras, señalando cuales evalúan contenidos teóricos y cuales 
contenidos prácticos, los porcentajes de cada una de estas pruebas, el tipo de evaluación 
utilizado, las observaciones concretas que son de un interés especial para los alumnos y, 
finalmente, los procedimientos que van a ser implementados para evaluar en su 
conjunto el proceso docente de cara a poder corregir y mejorar en cursos posteriores 
aquellos aspectos que se consideren necesarios. 
 Siguiendo este modelo de guía docente, que, como ya hemos señalado, es el que 
va a ser utilizado por todas las asignaturas de los grados de la Facultad de Filosofía y 
Letras, los miembros de esta red hemos elaborado las guías de las asignaturas que nos 
fijamos como objetivo. 
 
4. DISCUSIÓN Y DESARROLLO DEL TRABAJO 
 Desde que decidimos la creación de esta red, con el objetivo de la elaboración de 
las guías docentes de las asignaturas del segundo curso del grado de Estudios Franceses, 
hemos tratado continuamente de que toda la información que desde las distintas 
instancias ha ido llegando al coordinador de la red se distribuya de la forma más clara y 
rápida posible entre todos los miembros. 
 Por eso desde su propia creación, se informó a todos los profesores del área de 
Filología Francesa de este proyecto, para que todos los docentes del área tuvieran la 
oportunidad de participar, insistiendo de una manera especial a aquellos que se preveía 
que iban a ser los encargados de impartir la docencia de estas asignaturas a lo largo del 
curso 2012-2013 y a aquellos profesores que participaron en los dos cursos anteriores en 
la elaboración de las guías del primer curso. 
 Una vez conformado y aprobado el proyecto el trabajo se estableció en tres 
niveles. Por un lado las reuniones informativas y de coordinación y seguimiento del 
trabajo que se realizaron tanto entre los coordinadores de las redes de elaboración de 
guías docentes para las asignaturas del tercer curso del grado de los distintos estudios de 
la Facultad de Filosofía y Letras, coordinada por el vicedecano de Calidad e Innovación 
educativa, en la que se nos informó de las distintas indicaciones necesarias para la 
elaboración de las guías docentes.  
 A estas reuniones acudió el coordinador de nuestra red tanto para exponer las 
opiniones que sobre todos estos aspectos tenían el resto de miembros de la red como 
para luego informarles de los detalles de los temas tratados. 
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 En segundo lugar están las reuniones que tuvimos los miembros de la red, en la 
que se fueron comunicando las modificaciones que existían con respecto a las guías 
docentes de cursos anteriores, se consensuaron de forma detallada los criterios para 
completar los distintos apartados de las guías docentes, se resolvieron las distintas dudas 
que surgieron a la hora del trabajo, se fueron marcando los plazos de nuestro trabajo y, 
al mismo tiempo, reflexionamos sobre las implicaciones de la nueva metodología 
docente que establece el Espacio Europeo de Educación Superior, estableciendo las 
relaciones necesarias para el proceso docente entre los distintos objetivos, competencias 
y contenidos, de manera que el resultado final reflejado en la guía docente tuviera en 
cuenta toda esta reflexión y, del mismo modo, reflexionamos sobre las distintas formas 
de evaluación y de qué manera éstas deben adaptarse y modificarse a la hora de 
aplicarse a las asignaturas de los nuevos estudios, teniendo en cuenta los nuevos 
condicionantes. 
 Finalmente en estas reuniones establecimos la coordinación que en estos nuevos 
planes de estudio, en los que las actividades docentes y evaluadoras están más 
detalladas que en los estudios anteriores, es más necesaria que nunca, de manera que las 
actividades no presenciales y las distintas pruebas de evaluación que se realizarán en las 
distintas asignaturas y que se reflejan en las guías docentes de cada asignatura, se 
repartan de forma equilibrada y homogénea a lo largo de las quince semanas de 
docencia, de manera que ninguna semana presente una carga de trabajo excesiva con 
respecto a las otras en beneficio de la planificación del tiempo de estudio de los 
alumnos.  
 Y el tercer nivel de trabajo consistió en la división de las distintas asignaturas 
que formaban el objeto de nuestro trabajo en dos grupos, uno de lengua francesa y otro 
de literatura y cultura francesa, tratando de que las distintas asignaturas que presentan 
un gran número de características comunes, a la hora de elaborar sus guías docentes 
siguieran siempre los mismos criterios. En ese sentido, una vez que los criterios básicos 
de trabajo habían sido fijados en las reuniones de la red, los miembros de ésta se reunían 
en estas dos subcomisiones para desarrollar el trabajo de elaboración de las guías 
docentes. 
 Y junto a estos tres niveles de trabajo, debemos señalar, como ya hemos 
comentado en apartados anteriores, la gran importancia y utilidad que tuvo para todo el 
trabajo de la red la creación de un grupo de trabajo en el Campus Virtual que permitió 
una mayor fluidez y claridad en la difusión de documentos e informaciones. 
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 Una vez elaboradas y consensuadas entre los miembros de la red las diez guías 
docentes, éstas se distribuyeron entre todos los profesores del área de filología francesa 
y del departamento de Filologías Integradas para, después de dar un tiempo suficiente 
para que fueran estudiadas, se aprobaran respectivamente en reuniones del área de 
filología francesa, del consejo de departamento de Filologías Integradas y en la junta de 
Facultad de Filosofía y Letras. 
 Por último, incluimos un cuadro en el que se refleja la periodización de las 
reuniones de la red. 
 
CALENDARIO DE REUNIONES DE LA RED DE TURISMO 
MES TEMAS  TRATADOS 
Noviembre de 2011 (UNA 
REUNIÓN) 
• Información sobre el proyecto aprobado. 
• Información sobre el contenido de las 
conversaciones mantenidas con la coordinadora 
del programa Redes y con el Vicedecano de 
Calidad. 
• División de las distintas asignaturas y de los 
miembros de la red en dos subgrupos para 
facilitar el trabajo. 
Diciembre de 2010 (DOS 
REUNIONES) 
• Decidimos comenzar con una reflexión 
global sobre el diseño docente, relacionando los 
distintos objetivos, competencias, contenidos, 
actividades docentes y actividades evaluadoras. 
• Decidimos comenzar trabajando el 
concepto de evaluación y cronograma tanto por 
su mayor complejidad como porque en él se 
integran perfectamente todos los aspectos 
señalados anteriormente. 
• Una vez realizadas las reflexiones 
anteriores, fijamos los criterios básicos que 
deben dotar de una coherencia interna a todo 
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nuestro trabajo de elaboración de las guías 
docentes, más allá de lo que finalmente se 
refleja de cara al alumno 
Enero de 2012 (UNA REUNIÓN) 
 
• Se marcan los primeros plazos para que los 
distintos subgrupos de trabajo vayan 
realizando su trabajo de elaboración de las 
guías docentes.  
 
Febrero de 2012 (DOS 
REUNIONES) 
• Se planifica definitivamente el trabajo hasta 
el fin de curso. 
• Se aclaran todas las dudas y se consensúan 
los criterios básicos de los apartados de la guía 
docente que presentaban una mayor dificultad 
para los miembros de la red.. 
 
Marzo de 2012 (TRES 
REUNIONES) 
• Se concluyen los apartados de evaluación y 
de cronograma de todas las asignaturas, 
prestando una especial atención a que en el 
cronograma las actividades no presenciales y 
las pruebas de evaluación queden homogéneas 
y equilibradas a lo largo de las quince semanas 
de docencia. 
Abril de 2012 (una reunión) 
• Se marcan los plazos definitivos para la 
entrega de las guías docentes. 
• Se comunican las dificultades surgidas en 
las guías docentes de las asignaturas 
transversales. 
Mayo de 2012 (UNA REUNIÓN) 
• Se comunican las nuevas indicaciones sobre 
el apartado de evaluación que se nos han 
transmitido desde el Vicedecanato de Calidad e 
Innovación educativa. 
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Junio de 2012 (UNA REUNIÓN) 
• Se informa de la cuantía y gestión de ayuda 
económica. 
• Se entregan las guías docentes debidamente 
cumplimentadas en todos sus apartados. 
• Se informa de que debemos actualizar las 
Fichas UA y nos dividimos el trabajo. 
 
Julio de 2012 (UNA REUNIÓN) • Entrega definitiva de las fichas UA. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS Y PROPUESTAS DE MEJORA. 
5.1 Dificultades encontradas 
 A lo largo del trabajo de la red nos hemos encontrado con una serie de 
dificultades que se centran, fundamentalmente, en la falta de claridad existente en varios 
aspectos de la implantación de las nuevas titulaciones. 
 En primer lugar la dificultad principal viene de la falta de concreción sobre la 
definición de la guía docente. A lo largo de varios cursos, diversos miembros de la red 
habían trabajado en redes de innovación pedagógica que habían desarrollado modelos 
de guías docentes en los que se guardaba un respeto absoluto a la idea de que este 
instrumento debía contemplar todas las relaciones que el profesor debía tener en cuenta 
para planificar con éxito su labor docente. Sin embargo nos hemos encontrado con que 
los modelos de guía docente que finalmente se han adoptado van más encaminados a 
informar al estudiante y a adaptarse a la herramienta informática que a la planificación 
real de las clases, podríamos decir que eran más guías discentes que docentes. 
 A esto hay que añadir la falta de claridad sobre hasta que punto la guía docente 
va a condicionar la impartición de las clases, o si la “libertad de cátedra” de la que hasta 
la fecha ha gozado el profesorado va a seguir existiendo, dudas que para nuestro trabajo 
eran muy relevantes ya que condicionaba de forma decisoria el grado de concreción de 
las guías docentes elaboradas. 
 También supuso una dificultad el hecho de tener que planificar una docencia 
personalizada, centrada en el trabajo del discente, con un seguimiento continuo a lo 
largo del curso, tal y como marca el proceso de adaptación al Espacio Europeo de 
Educación Superior, sabiendo que el número de alumnos que vamos a tener en algunas 
 533 
asignaturas es muy alto para realizar con éxito esta labor docente y los parámetros para 
la división en grupos son excesivamente duros, lo que puede dificultar, sino 
imposibilitar la implementación de los criterios y actividades recogidos en la guía 
docente. 
 Otras dificultades tienen un carácter jurídico, fundamentalmente en el tema de la 
evaluación, ya que seguimos sin saber si la exigencia de asistencia obligatoria es “legal” 
o no o si se pueden establecer formas de evaluación diferenciadas para los alumnos que 
asisten a clase y los que no lo hacen. Tampoco sabemos si es obligatorio tener una 
convocatoria de examen final, si este debe ser suficiente para superar la asignatura, o 
que pasa cuando se planifica una evaluación continua con la convocatoria de 
septiembre. Todas estas dudas han hecho que nuestro trabajo en materia de evaluación 
quede, en ocasiones, pendiente de decisiones que sobrepasan el marco de esta red y de 
sus miembros. 
  
5.2 Propuestas de mejora 
Nuestras propuestas de mejora están claramente relacionadas con las dificultades 
que acabamos de exponer. 
Es fundamental que se aclare tanto el alcance de la guía docente como las 
normativas que, a partir del curso que viene, van a condicionar nuestra labor docente, ya 
que de lo contrario todo el trabajo realizado no será aprovechado en todas sus 
posibilidades. 
Y finalmente echamos en falta una mayor reflexión sobre todas las 
implicaciones didácticas  que lleva consigo la implantación del Espacio Europeo de 
Educación Superior, y que, en ciertos momentos, parece que son dejadas de lado en pro 
de un pragmatismo que puede ocultar unas graves deficiencias en la implantación de las 
nuevas titulaciones. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD EN EL PRÓXIMO CURSO 2012-2013 
Parece lógico pensar en la continuidad del trabajo de esta red para los cursos 
posteriores ya que este año hemos elaborado las guías docentes para el tercer curso del 
grado de Estudios Franceses, que es el que se empezará a impartir en el curso 2012-
2013, y el año que viene tendremos que elaborar las guía correspondientes al cuarto y 
último año del grado de Estudios Franceses. 
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Por ello consideramos que el curso que viene continuaremos con el trabajo de 
esta red, con el objetivo de elaborar las guías docentes del cuarto curso del grado de 
Estudios Franceses y hacer un seguimiento de la implementación de las guías docentes 
elaboradas durante los tres años anteriores, a pesar de que consideramos que el esfuerzo 
que realizamos todos los miembros de las redes, debería estar mejor reconocido, 
fundamentalmente con rebaja de créditos docentes ya que el tiempo dedicado a esta 
labor excede en mucho el reconocimiento recibido, más ahora que las nuevas 
titulaciones van a exigir una mayor dedicación a las labores docentes. 
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El presente trabajo aborda el análisis de la situación actual en las asignaturas de construcción en los estudios 
de Arquitectura, la modificación que se produce respecto a los nuevos planes de estudio y su adaptación al 
EEES y plantea algunas consideraciones para la implantación de las nuevas asignaturas. En su realización se 
han evidenciado algunos inconvenientes, principalmente relacionados con la coordinación entre el 
profesorado, y se han adoptado decisiones importantes en cuanto a distribución de contenidos, metodología, 
programación y sistema de evaluación, especialmente relevante ha sido lograr acuerdos de homogenización 
entre los profesores de las asignaturas implicadas, y apreciar el beneficio de la discusión de las posibilidades 
y la capacidad de consenso, basadas en la experiencia y en la voluntad de colaboración. Todo ello apunta a 
un futuro de trabajo en equipo que consideramos de gran importancia e interés. 
 
Palabras Clave: Docencia, arquitectura, construcción, aprendizaje, colaboración. 
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1. INTRODUCCIÓN 
En el inicio este trabajo se propone con la intención de servir para plantear y 
coordinar la docencia de las diferentes asignaturas de Construcción de los estudios de 
Arquitectura, cuya docencia corresponde al Departamento de Construcciones 
Arquitectónicas. 
Como sabemos, el Espacio Europeo de Educación Superior y la modificación de los 
planes de estudio para diseñar los estudios del Grado de Arquitectura han impuesto una 
notable reducción de créditos y un gran cambio didáctico en las asignaturas de 
Construcción. 
También se ha producido el relevo de parte del profesorado que imparte docencia 
en las mismas, así como de los profesores responsables de algunas de ellas. 
Esto significa que planteamientos y formas de hacer que han sido válidos hasta el 
momento, ahora pueden ser revisados y ajustados a la situación presente. De hecho, es 
razonable y conveniente que así suceda, tanto más, cuanto el planteamiento docente y el 
plan temporal de los estudios se modifican, así como las circunstancias sociales y 
didácticas existentes anteriormente. 
En este momento la situación es el la de la implantación del nuevo plan de estudios 
en el tercer curso de Arquitectura. Esto supone que serán ya cuatro las asignaturas de 
Construcción impartiéndose en el Grado. Estas asignaturas son: Introducción a la 
tecnología en primero, Materiales de construcción para los sistemas constructivos en 
segundo curso y Sistemas constructivos básicos y Sistemas constructivos avanzados en 
tercer curso. 
Para completar los estudios habrán de implementarse aún dos asignaturas 
obligatorias más: Sistemas constructivos singulares y Taller de Construcción. A ellas, 
habrá que añadir, en su caso, las asignaturas optativas o de especialización (puede verse la 
figura que sigue: Tabla 1). 
CURSOS GRADO EN ARQUITECTURA 
PRIMER CURSO BÁSICAS 
20500 - GEOMETRÍA PARA LA ARQUITECTURA 
20503 - DIBUJO 1 
20504 - FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS 1 
20505 - FÍSICA APLICADA 1 
20507 - ANALISIS E IDEACIÓN GRÁFICA 1 
20508 - DIBUJO 2 
20509 - FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS 2 
OBLIGATORIAS 
20506 - COMPOSICIÓN ARQUITECTÓNICA 1 
20510 - INTRODUCCIÓN A LA TECNOLOGÍA 
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20512 - ANÁLISIS E IDEACIÓN GRÁFICA 2 
20516 - FÍSICA APLICADA 2 
20517 - DIBUJO 3 
OBLIGATORIAS 
20513 - PROYECTOS ARQUITECTÓNICOS 2 
20514 - URBANISMO 1 
20515 - COMPOSICIÓN ARQUITECTÓNICA 2 
20518 - ESTRUCTURAS 1 
20519 - MATERIALES DE CONSTRUCCIÓN PARA LOS SISTEMAS 
CONSTRUCTIVOS 




20522 - PROYECTOS ARQUITECTÓNICOS 4 
20523 - COMPOSICIÓN ARQUITECTÓNICA 3 
20524 - URBANISMO 2 
20525 - ACONDICIONAMIENTO Y SERVICIOS 1 
20526 - SISTEMAS CONSTRUCTIVOS BÁSICOS 
20527 - PROYECTOS ARQUITECTÓNICOS 5 
20529 - URBANISMO 3 
20530 - ESTRUCTURAS 2 




20532 - PROYECTOS ARQUITECTÓNICOS 6 
20533 - COMPOSICIÓN ARQUITECTÓNICA 4 
20534 - URBANISMO 4 
20535 - SISTEMAS CONSTRUCTIVOS SINGULARES 
20536 - ACONDICIONAMIENTO Y SERVICIOS 2 
20537 - PROYECTOS ARQUITECTÓNICOS 7 
20539 - URBANISMO 5 
20540 - ESTRUCTURAS 3 






20542 - PROYECTOS ARQUITECTÓNICOS 8 
20543 - COMPOSICIÓN ARQUITECTÓNICA 5 
20544 - URBANISMO 6 
20545 - PROYECTO DE EJECUCIÓN 
20546 - ESTRUCTURAS 4 
20547 - PROYECTOS ARQUITECTÓNICOS 9 
20548 - COMPOSICIÓN ARQUITECTÓNICA 6 
20549 - TÉCNICAS DE INTERVENCIÓN EN EL PATRIMONIO EDIFICADO 
OPTATIVAS 
20550 - CONSTRUCCIÓN Y DISEÑO DE ESTRUCTURAS 1 
20551 - TALLER DE CONSTRUCCIÓN 
20552 - INICIACIÓN A LA PROFESIÓN 
20553 - CONSTRUCCIÓN Y DISEÑO DE ESTRUCTURAS 2 
20554 - TALLER DE ESTRUCTURAS 
20555 - NORMATIVAS VIGENTES 
20558 - INGLÉS 1 
20559 - INFORMÁTICA APLICADA A LA ARQUITECTURA 
20560 - PRÁCTICAS EN EMPRESA 1 




TRABAJO FIN DE GRADO 
20557 - PROYECTO FIN DE GRADO 
ITINERARIOS OPTATIVOS 
ITINERARIO 1.  
 
TECNOLOGÍA DE LA EDIFICACIÓN  
20550 - CONSTRUCCIÓN Y DISEÑO DE ESTRUCTURAS 1 
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20553 - CONSTRUCCIÓN Y DISEÑO DE ESTRUCTURAS 2 
 
ITINERARIO 2.  
 
TALLER DE EDIFICACIÓN EXPERIMENTAL 
20551 - TALLER DE CONSTRUCCIÓN 
20554 - TALLER DE ESTRUCTURAS 
 
 
ITINERARIO 3.  
 
 
LEGISLACIÓN Y PRÁCTICA PROFESIONAL 
 20552 - INICIACIÓN A LA PROFESIÓN 
20555 - NORMATIVAS VIGENTES 
 
Tabla 1: Plan de estudios del grado de Arquitectura. Elaboración propia a partir de 
http://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/planestudio/planestudiond.aspx?plan=C202# 
 
Siendo que la responsabilidad de las asignaturas recae en diferentes profesores, y 
entendiendo que la implantación de los estudios de grado supone una quizá irrepetible 
oportunidad para generar una dinámica de actuación que las relacione, y permita generar 
un sistema conjunto de coordinación, se plantea este trabajo conjunto como la oportunidad 
de generar un foro de discusión y ofrecer a todos los docentes de construcción una 
oportunidad de interrelación para considerar visiones más amplias y tomar decisiones 
comunes. 
Todos nosotros, profesorado y alumnado, contamos con la experiencia de varios 
años de docencia y discencia. Los profesores en una o varias asignaturas y los alumnos en 
casi todas ellas. Por esto entendemos que es fundamental contar con todos, para que el 
análisis, propuestas y resultados sean lo más acertados posible, y así lo intentamos. 
Sabemos, y así nos lo han confirmado alumnos y profesores, que, por lo general, las 
asignaturas se han desarrollado tradicionalmente de forma autónoma e inconexa, sin 
considerar la experiencia de los alumnos y las alumnas o la opinión de muchas profesoras 
y profesores. Se evidencia la necesidad de comunicación y colaboración. 
En el presente trabajo hemos pretendido contar con docentes y discentes para 
intentar consensuar múltiples aspectos de las asignaturas aún por implantar y también para 
ajustar las ya implantadas. Así mismo hemos planteado y ensayado un control de calidad 
que nos permita evaluar y mejorar la docencia, analizando opiniones y resultados en las 
asignaturas que se cursan, para diseñar las que van a comenzar a impartirse, y respecto a 
las que están vigentes, hemos intentado detectar los inconvenientes y adoptar acciones de 
mejora. 
En este caso hemos trabajado con un sistema de encuesta para los alumnos (se 
incluye a continuación: figura 2), además de recibir las opiniones, experiencia y propuestas 
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transmitidas por las dos alumnas integradas en la red de trabajo y por otros alumnos que se 
han brindado a colaborar. 
 
Figura 2: Modelo de encuesta empleado para recabar las opiniones y propuestas del alumnado. 
Elaboración propia. Mayo 2012. 
 
Valorada la situación actual, nos hemos propuesto coordinar el conjunto de las 
asignaturas de Construcción del nuevo Plan de Estudios del Grado de Arquitectura y 
generar un sistema que nos permita valorarlas para mejorarlas progresivamente. Esto 
supone definir para el conjunto de las asignaturas de construcción competencias y 
objetivos comunes, contenidos generales, planificación de su desarrollo en cursos 
sucesivos y plantear un sistema de evaluación coherente. Esto puede constituir un marco 
general dentro del que cada una de las asignaturas puede responder a sus particularidades 
con las correspondientes concreciones particulares. 
Para trabajar, decidimos comenzar fijar de forma conjunta y específica los 
contenidos generales y los particulares de cada asignatura, estableciendo la interrelación en 
la programación, la metodología docente y el sistema de evaluación. 
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Hemos formulado una propuesta de cooperación e interconexión entre el 
profesorado y planteado una prueba relativa a generar un sistema de control de la calidad. 
Pretendemos definir acciones que permitan evaluar y mejorar la calidad de la docencia de 
la Construcción Arquitectónica y favorecer la conexión de las asignaturas y la cooperación 
e interrelación de sus docentes. 
 
2. DESARROLLO 
Desde el principio nos propusimos trabajar sobre los objetivos, contenidos, 
metodología, programación y evaluación de las asignaturas, partiendo de generar un 
criterio común para el área de construcción. Fijado este marco general, se trataría de que 
las diferentes asignaturas pudieran diferenciarse realizando los ajustes que requirieran sus 
particularidades, atendiendo a la idiosincrasia de los docentes y a la complejidad creciente 
al situarse en los sucesivos cursos de la carrera, sin perder la coherencia del conjunto. 
La primera intención de los implicados en este trabajo ha sido plantear los objetivos 
generales y comunes de todas las asignaturas de construcción y definir los grandes bloques 
de contenidos del área de construcción. En cuanto a objetivos, hemos acordado los que 
siguen: 
• Que el alumnado adquiera conocimientos que le permitan diseñar 
soluciones constructivas válidas en edificios al nivel que corresponda. 
• Que sepa plantear las necesidades básicas del edificio para su 
materialización constructiva y proponer soluciones que permitan responder a ellas 
conforme al nivel a que se imparta la asignatura. 
• Que conozca y comprenda, según corresponda, las limitaciones 
normativas. 
• Que sea capaz de detectar y solventar errores en propuestas 
constructivas. 
• Que sea capaz, progresivamente, de emplear el vocabulario técnico 
relacionado con la construcción arquitectónica ajustándose al nivel que 
corresponda. 
• Que desarrolle, progresivamente, la destreza necesaria para 
interpretar y comunicar gráficamente las propuestas constructivas al nivel de 
complejidad de cada asignatura. 
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En cuanto a la formulación de los contenidos generales que habría que considerar 
en la construcción, nos hemos contentado con llegar a plantear los correspondientes al 
nivel que consideramos básico, que habríamos de desarrollar desde el primer curso hasta el 
primer cuatrimestre del tercero. 
Entendemos que poder plantear un esquema general del desarrollo de las 
asignaturas de construcción, desde el primer curso hasta el último resolverá la 
desorientación que manifiestan los alumnos respecto a la interrelación de los diferentes 
bloques temáticos que se abordan, siendo que acusan la desconexión y falta de correlación 
entre los distintos temas que se planifican en las diferentes asignaturas. (“es como las 
cartas de una baraja, de las que algunas nunca llegas a saber dónde van, y otras igual no 
están”).  
Así, hemos concluido que en este primer ciclo de conocimientos básicos, que se 
inicia con “Introducción a la tecnología” y finaliza en la asignatura precisamente 
denominada “Sistemas constructivos básicos” los contenidos a desarrollar, han de permitir 
al alumnado abordar con suficiente soltura la resolución de propuestas constructivas para 
afrontar soluciones básicas en la edificación, haciendo uso de los conocimientos y 
destrezas incorporados. Estas premisas básicas habrán de enriquecerse y ampliarse en las 
asignaturas obligatorias que siguen: “Sistemas constructivos avanzados”, en el segundo 
cuatrimestre de tercero, “Sistemas constructivos singulares”, en cuarto curso, y “Proyecto 
de ejecución” en quinto. Este itinerario permite al las alumnas y alumnos completar el 
conjunto de conocimientos sobre construcción para su aplicación en otras asignaturas de la 
carrera, dentro y fuera del ámbito de conocimiento de la construcción Arquitectónica, y por 
supuesto, en el campo profesional. Además se podrá acceder a una intensificación de los 
conocimientos de construcción cursando las diferentes asignaturas optativas o las de 
especialización de la propia área, en los cursos finales de los estudios. 
Con el fin de facilitar a los alumnos una visión de conjunto completa y homogénea 
y estructurada de la construcción, hemos decidido estructurar los contenidos en base a los 
capítulos que organiza el (CTE), norma esencial de obligado cumplimiento en la 
edificación, lo que permitirá a los alumnos manejar con mayor soltura la información de 
las asignaturas y la base normativa de la construcción. Así tenemos, las siguientes unidades 
didácticas comunes: 
• La construcción de las estructuras 
• La construcción de la envolvente 
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• La construcción de los revestimientos 
• La construcción de las particiones 
• La construcción de las instalaciones 
Cada una de estas unidades se planifica de modo generalizado en primer curso, 
donde se plantea una visión conjunta, abordando el conjunto y cada una de las partes, para 
ofrecer al alumno un marco general en el que se irán insertando conocimientos más 
específicos a diferente nivel en los distintos cursos. Se trata de un primer contacto con la 
construcción. Entendemos que, lógicamente, no puede ser intenso, pero si procuramos que 
sea completo en extensión. De este modo, en el primer curso, el alumnado adquiere una 
visión de conjunto de los contenidos del área de construcción y de la existencia y función 
de los diferentes elementos constructivos. Como se ha dicho, los que se consideran básicos 
se tratarán para ser completados en la asignatura de primer cuatrimestre de tercero, y el 
resto en las asignaturas que le siguen. 
En primero los alumnos y alumnas conocerán las diferentes tipologías y trabajarán 
sobre detalles generales, sin particularizaciones ni complejidad. 
En el segundo cuatrimestre de tercer curso se retoman las cuestiones, que con lo 
tratado en primero, cerrarán el bloque de soluciones básicas para la construcción de la 
arquitectura. Nos referimos a tipología y soluciones constructivas de algunos elementos 
anunciados e iniciados en primero y a soluciones de los diferentes encuentros, 
particularidades constructivas y normas de aplicación, en este nivel básico (sencillo). 
En segundo curso los alumnos aprenden sobre los materiales de construcción: su 
naturaleza, propiedades, criterios de elección y utilización y su función en la edificación, 
además de trabajar con los elementos comerciales y reflexionar sobre algunas cuestiones 
de su puesta en obra. Se inicia el curso con dos sesiones sobre la importancia de los 
materiales y su adecuada elección y utilización, en base al conocimiento de su naturaleza y 
características, y en relación con las necesidades de la arquitectura. Se tratan básicamente 
los que siguen: Rocas, cerámicos, vidrios, conglomerantes (yesos, cales y cementos) y 
conglomerados (pastas, morteros y hormigones), metales, maderas, polímeros, 
bituminosos, pinturas y barnices y materiales compuestos.  
En tercero nos ocupamos, de las soluciones constructivas básicas que resuelven la 
envolvente del edificio, de los revestimientos más usuales, de la materialización de los 
tipos más sencillos de particiones, de los elementos básicos de comunicación vertical y de 
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la construcción de las instalaciones esenciales. Ampliando sobre lo tratado en primer curso 
y completando el conjunto de conocimientos sobre la construcción básica. 
A continuación hemos planteado una metodología docente general que unificara las 
diferentes asignaturas y, a su vez, contemplara la posibilidad de diversificarse en función 
de las particularidades de cada una, sin perder la coherencia del conjunto. 
La metodología se ha planteado como sigue: 
Se trabajan en sesiones de “teoría” y de “prácticas”. En las primeras, se procura 
transmitir a los alumnos y alumnas los conocimientos esenciales para el planteamiento de 
soluciones constructivas, destacando los razonamientos que llevan a generar soluciones 
acertadas y justificando las posibilidades de error. Estas sesiones se llevan a cabo mediante 
clase magistral participativa, en ella se abordan casos generales. 
En las sesiones prácticas los alumnos trabajan sobre casos propuestos que les 
permiten aplicar directamente los conocimientos adquiridos y desarrollar destrezas, 
incluyendo las de la expresión oral y gráfica, que se ensayan desarrollando estos supuestos 
prácticos, profundizando en el dominio de la materia. 
El trabajo que se realiza en estas sesiones prácticas se entrega al profesorado para 
su corrección, de forma que en la siguiente sesión, se pueda proceder a una revisión 
pública para resolver los conflictos que se hayan producido. Se trata de un proceso de feed-
back. 
Este sistema se ha planteado de forma común para todas las asignaturas implicadas. 
En segundo curso se introduce un “trabajo de curso”. Se pretende con ello acercar 
al alumnado a situaciones reales de aplicación constructiva de los materiales. Se trata de 
realizar un ensayo de elección y aplicación de materiales de construcción en relación con 
las necesidades de su utilización y en base a los conocimientos adquiridos también en el 
primer curso. También permite a los alumnos realizar al menos una exposición pública, 
experiencia que en muchos casos realizan por vez primera. Consideramos que el 
expresarse correctamente en público y saber explicar y justificar las decisiones adoptadas, 
procurando convencer a la audiencia es una necesidad para estos futuros arquitectos y 
arquitectas. 
La propuesta del trabajo por curso se mantiene en tercero. En este caso, los alumnos 
han de seleccionar un edificio real para analizar sobre este caso práctico las soluciones 
constructivas, en relación con los contenidos que se tratan en el curso y considerando los 
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conocimientos ya adquiridos en los anteriores cursos sobre los materiales y la construcción 
y que han de ser recuperados y aplicados. 
Entendemos que la programación ha de permitir a los alumnos realizar el trabajo 
coherentemente y en los tiempos de dedicación estimados para las asignaturas y también 
ha de permitir que los profesores realicen una corrección que permita evaluar y 
autoevaluarse, para subsanar deficiencias tanto en la enseñanza como en el aprendizaje. 
Con este fin las entregas se programan con plazos de una semana para los alumnos 
en todas las asignaturas y con un margen para los profesores de una semana en primero 
(los alumnos se subdividen en seis grupos de prácticas), de dos semanas en segundo (los 
grupos de prácticas son cuatro) y de tres semanas en tercero (no hay subdivisión de 
grupos). En segundo y tercero los alumnos, que ya se conocen, trabajan en grupos, para 
favorecer el desarrollo de las capacidades correspondientes, y facilitar el trabajo y la 
eficacia de la labor del profesorado, al ser un mayor número de alumnos en cada aula. 
Seguidamente abordamos el sistema y criterio de evaluación: qué se evalúa, cómo 
se evalúa, a quién y para qué, y al propio tiempo y en coherencia, la metodología docente 
que considerábamos más adecuada para poder gestionar el número de alumnos que 
integran los grupos, la consecución exitosa de los objetivos y de forma realista para los 
profesores implicados. 
Intentando actuar de forma coherente, con el sistema de evaluación ha de valorarse 
tanto el trabajo semanal de los alumnos como los resultados finales. Es igualmente 
importante que los resultados de la evaluación sirvan para favorecer el progreso en el 
aprendizaje, es decir, que pretendemos optar, al menos en cuanto a los trabajos y las 
entregas, por la evaluación formativa. Así, planteamos que las calificaciones de las 
entregas semanales se comunicarán durante el desarrollo del curso, para que cada persona 
conozca su situación y tenga la opción de corregirla y mejorarla, en la medida de lo 
posible. 
En primer curso se puntúan los trabajos individuales entregados y la prueba final. 
En segundo se evalúan los trabajos semanales y el trabajo final, dando mayor importancia 
a este último al incorporar mayor complejidad y esfuerzo, y requerirse también su 
presentación oral. 
Los trabajos de curso se revisan varias veces, para orientar en su elaboración y 
evitar situaciones finales desafortunadas. 
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En segundo curso, el primer trabajo que se realiza, se expone en tres ocasiones, dos 
exposiciones previas y una final. En las dos primeras se les orientará sobre la forma de 
mejorar tanto el trabajo como la exposición oral, con vistas a su calificación definitiva. 
Tanto en segundo como en tercer curso los trabajos pueden revisarse con el 
profesor o profesoras correspondientes en tutorías las veces que sea necesario y posible. 
En tercer curso se han previsto entregas parciales que permitan corregir y subsanar 
las deficiencias del trabajo antes de la entrega final. 
Con esto los alumnos tienen la posibilidad de actuar permanentemente sobre su 
situación en la asignatura. 
Como se ha dicho, a las calificaciones de las entregas semanales y del trabajo de 
curso, finalmente, se añade la calificación del examen final, que es una prueba conjunta, 
puntual y de carácter individual, que permite ajustar la calificación a la persona concreta y 
que ésta valore su situación personal en cuanto a sus propios conocimientos, habilidades y 
destrezas. 
Por otra parte, habiendo comprobado que frecuentemente los trabajos en grupo 
provocan desacuerdos y conflictos varios entre los implicados, y que los problemas 
surgidos acaban siendo lanzados al profesor o profesora para su resolución, hemos 
determinado, que en cada uno de los grupos serán los propios componentes los que 
determinen el porcentaje de reparto de la calificación en función del grado de implicación 
de los miembros de cada equipo de trabajo, pudiendo, si así lo deciden y acuerdan, no ser 
idéntico para todos el reparto de la nota. Este sistema, ya lo hemos empleado en cursos 
anteriores, y hemos comprobado que incrementa la responsabilidad de los o las integrantes 
de los grupos y refuerza su capacidad para llegar a acuerdos, para comunicarse, ponerse 




• Cabe destacar en primer lugar que nos ha agradado enormemente 
descubrir la muy buena disposición para trabajar de los profesores y alumnas que 
finalmente hemos participado en este trabajo, e incluso, la ilusión con que hemos 
colaborado. 
• Hay que señalar, como así ha sido, la aceptación de los profesores ya 
implicados en las asignaturas del grado para proceder a la revisión de sus 
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asignaturas en relación con los criterios desarrollados por el grupo de trabajo e 
implementarlas en las asignaturas en el curso 2012/13.  
• Hemos concluido la importancia y la necesidad de coordinar las 
diferentes asignaturas de construcción y la conveniencia de hacerlo también con las 
demás asignaturas que, sin ser de construcción, puedan relacionarse con ellas. 
• Es muy conveniente determinar los contenidos que entendemos 
pueden ubicarse alternativamente en varias asignaturas para que no queden sin ser 
asumidas por alguna de ellas, o al menos detectarlo y evidenciarlo, si es que así 
sucede. 
• Ha sido de gran ayuda contar con la opinión de los alumnos respecto 
a sus impresiones de las asignaturas de construcción cursadas. 
• Los alumnos se han mostrado muy conformes, incluso nos han 
animado a no cejar en el empeño de coordinar las asignaturas de construcción, e 
incluso a incorporar  otras asignaturas a esa labor, si eso fuese posible. 
• Alguno de los alumnos de primero y de segundo, cuya opinión se ha 
recabado mediante encuesta, ha agradecido el interés mostrado por el profesorado 
en considerar sus opiniones y se han brindado a colaborar con nosotros. 
• Hemos decidido mantener un sistema de colaboración entre los 
profesores que así lo decidamos, para compartir ideas, información, experiencia y 
propuestas, tanto en las asignaturas como en el desarrollo de la docencia, e intentar 
implicar en ello al alumnado. 
• Hemos decidido mantener, al menos un mínimo sistema de 
interrelación docente, que consiste en que algunos profesores intervengan en más 
de una asignatura de construcción. Concretamente: Una profesora de primero 
impartirá docencia en tercero, una profesora de tercero lo hará en segundo y otro 
profesor compartirá docencia en las dos asignaturas sucesivas de tercero (primer y 
segundo cuatrimestre). De este modo pensamos que, hasta cierto punto, evitamos el 
encasillamiento de los profesores en una asignatura con la consecuente autarquía de 
las asignaturas y de su docencia y evaluación, como si de pequeños Reinos de 
Taifas se tratase. 
• Hemos reconocido la importancia y la necesidad de comportarnos 
con el máximo respeto, tolerancia, comprensión y flexibilidad en el juicio del 
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trabajo de nuestros compañeros y en la asunción de sus opiniones y propuestas 
respecto del nuestro. 
• Hemos comprobado que siempre es posible trabajar y avanzar en la 
mejora de nuestro trabajo. De hecho, esta propuesta de planteó inicialmente 
contando con los profesores y profesoras responsables de las asignaturas, con 
quienes asumían mayor carga docente, y al menos uno o una por cada asignatura de 
construcción del grado de arquitectura. Finalmente el trabajo se ha realizado por los 
profesores que se han interesado e ilusionado con esta propuesta, que sólo en algún 
caso coincide con los previstos. De igual manera, este trabajo, que se planteó en un 
ámbito mayor, se ha circunscrito al primer bloque de asignaturas de construcción. 
• Los planteamientos y acuerdos que hemos tomado y relación que 
hemos desarrollado nos parece un gran avance para la mejora de la labor docente y 
ha sido este trabajo el que nos ha permitido iniciarla. 
• Es nuestro deseo que prosiga y progrese, y así nos lo hemos 
propuesto 
• Además, hemos comprobado la posibilidad y la gratificante 
sensación de trabajar en grupos que superan las de los equipos docentes de las 
propias asignaturas, y comprobado que es posible y eficaz, es decir, conveniente, 
por lo que nos proponemos mantener en lo posible, la presente colaboración. 
• Por ello, hemos decidido poner este trabajo a disposición de los otros 
profesores con la intención de que, de cualquier modo, puedan colaborar e 
implicarse en el grupo de trabajo generado. 
• Los acuerdos adoptados en las asignaturas implicadas, serán 
desarrollados en el curso que se inicia y, es posible, que sus líneas generales, y 
algunos detalles concretos sean adoptados por alguna otra asignatura de 
construcción, por lo que creemos que este trabajo puede tener implicaciones 
positivas más allá del propio equipo. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
• Las principales dificultades encontradas se relacionan con la falta de 
disponibilidad horaria de algunos profesores y profesoras y con la dificultad que nos 
supone coincidir a varias personas. 
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• En este caso, también ha resultado dificultosa la concreción del equipo de 
trabajo, dado que algunos profesores aceptaron inicialmente colaborar en el grupo pero 
casi inmediatamente se desvincularon. En este sentido se agradece al ICE las facilidades 
para aceptar modificaciones en un periodo de tiempo en que hubiéramos entendido que ya 
no lo hiciese. 
• Consideramos una dificultas casi “insalvable” la reducida conexión que se 
produce entre los Departamentos de la UA, que dificulta la fluidez de la comunicación 
entre los profesores de las asignaturas. 
• Nos ha supuesto una gran dificultad el hecho de comprobar que 
consideramos potestad de personas determinadas la decisión sobre el alcance y desarrollo 
de las asignaturas, casi como una propiedad. Creemos que es un planteamiento que valdría 
la pena revisar y superar. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
• Entendemos que es preciso mantener los sistemas de coordinación entre las 
distintas asignaturas por la entre los contenidos que desarrollan y entre las que constituyen 
un mismo curso, analizando las correlaciones (entradas-salidas) para garantizar la 
coherencia del conjunto. 
• Sería conveniente que la Universidad, en nuestro caso quizá la EPS, 
designase la figura adecuada para la coordinación de “materias” y de cursos, asignándole 
un papel importante. Esta función requiere ser reconocida, defendida y favorecida 
(necesariamente permitiendo esta dedicación mediante reducción docente), lo que 
actualmente no sucede. Incluso podría generarse un protocolo de acción común para los 
diferentes Estudios. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
• Siendo que en el curso 2012/13 vamos a aplicar las decisiones acordadas 
gracias a esta Red, nos gustaría poder seguir trabajando, valorando los resultados que 
obtengamos, analizándolos y mejorando todo lo posible, como era la intención de nuestro 
trabajo. 
• Como se ha indicado anteriormente, pretendemos mantener el sistema de 
trabajo y coordinación ensayado, integrando, en lo posible, a asignaturas y profesores de 
Construcción que no se han sumado a la presente experiencia. 
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• Además, dado que la implantación del nuevo plan de Estudios del grado de 
Arquitectura nos ofrece una inestimable ocasión, quisiéramos incorporar a los objetivos de 
este trabajo la detección de “solapes” y “carencias” en los contenidos de la materia de 
construcción, tanto entre sus propias asignaturas, como en relación con la materia que se 
imparte en otras, fuera del Departamento de Construcciones Arquitectónicas, para procurar 
evitarlas, en la medida de lo posible. 
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Este artículo describe los principales aspectos del trabajo desarrollado por la Red de Investigación en Docencia 
Universitaria “Innovación docente, modelos y estrategias de desarrollo, de acuerdo al EEES: Expresión Gráfica 
Arquitectónica”, perteneciente al Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 2011-2012, 
gestionado por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante, en la Modalidad I: 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria de Titulación - EEES. El trabajo,  entendido como balance y 
evaluación del cumplimiento de los objetivos docentes propuestos al inicio de este curso 2011-2012, muestra las 
acciones generales llevadas a cabo en el marco de la Red, encargada de asegurar en su conjunto el buen 
funcionamiento e interrelación de todas las materias de Expresión Gráfica del Plan de estudios de la titulación de 
Ingeniero de Edificación, enfatizando, con especial interés, las experiencias relacionadas con Expresión Gráfica 
en la Edificación II, asignatura que se ha impartido por primera vez en el presente curso académico, y Proyecto 
Fin de Grado, materia que ha supuesto, sin duda, uno de los principales retos abordados por la Red y nuestra 
Área de conocimiento. 
 
Palabras clave: Expresión Gráfica Arquitectónica, Ingeniería de Edificación, Docencia universitaria, 







Ya son dos los cursos académicos transcurridos desde la implantación en la Escuela 
Politécnica Superior de la Universidad de Alicante del Título de Grado en Ingeniería de 
Edificación. Dos cursos en los cuales el Área de Expresión Gráfica Arquitectónica del 
Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía ha impartido un total de tres asignaturas: 
Geometría Descriptiva (Básica – primer semestre – 6 ECTS) y Expresión Gráfica en la 
Edificación I (Básica – segundo semestre – 6 ECTS), en el primer curso; y Expresión Gráfica 
en la Edificación II (Obligatoria – cuarto semestre – 9 ECTS), en el segundo curso.  
Asimismo, la Expresión Gráfica ha tenido presencia en la asignatura Proyecto Fin de 
Grado (3 ECTS) en el Curso de Adaptación de Arquitectura Técnica a Ingeniería de 
Edificación, lo que ha supuesto ampliar su campo tradicional de actuación, generalmente 
vinculado en exclusividad a la formación básica del ingeniero, propiciando las bases de un 
nuevo planteamiento, tan ambicioso como necesario por su eficacia y productividad, en el 
sentido de optimizar las herramientas gráficas como apoyo y complemento metodológico en 
el proceso de investigación.  
Llegados a este punto, la implantación de las asignaturas gráficas en el Grado en 
Ingeniería de Edificación ya ha superado la meta del 50% de su peso en la titulación, a falta 
de poner en marcha las materias de Proyectos de Edificación (Obligatoria – séptimo semestre 
– 6 ECTS) y Sistemas avanzados de Expresión Gráfica (Optativa – octavo semestre – 6 
ECTS) que comenzarán a impartirse en el curso académico 2013-2014. En sus contenidos, 
procedimientos, materiales, métodos y evaluación, con el bagaje y aprendizaje que han 
supuesto ya dos años de andadura en el proyecto de construir un Espacio Europeo de 
Educación Superior real y efectivo, comenzamos a centrar ahora nuestro trabajo que 
continuará concretándose durante el próximo curso 2012-2013.  
En este contexto, en la presente Memoria, entendida como balance y evaluación del 
cumplimiento de los objetivos docentes propuestos al inicio de este curso 2011-2012, 
presentaremos las acciones generales llevadas a cabo en el marco de la Red “Innovación 
docente, modelos y estrategias de desarrollo, de acuerdo al EEES: Expresión Gráfica 
Arquitectónica”, encargada de asegurar en su conjunto el buen funcionamiento e interrelación 
de todas las materias de Expresión Gráfica del Plan de estudios de la titulación de Ingeniero 
de Edificación, enfatizando, con especial interés, las experiencias relacionadas con Expresión 
Gráfica en la Edificación II, asignatura que se ha impartido por primera vez en el presente 
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curso académico, y Proyecto Fin de Grado, materia que ha supuesto, sin duda, uno de los 
principales retos abordados por la Red y nuestra Área de conocimiento. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Experiencias desarrolladas en la asignatura Expresión Gráfica en la Edificación II (EGE 
II) de segundo curso del Grado en Ingeniería de Edificación (Obligatoria – cuarto semestre – 
9 ECTS). 
Partiendo del trabajo de re-elaboración de la guía docente de la asignatura EGE II 
desarrollada por la Red “Estudio de contenidos, metodologías y evaluación de acuerdo al 
EEES: Área Expresión Gráfica Arquitectónica en el Grado en Ingeniería de Edificación” el 
pasado curso 2010-2011 (Pérez, et. al., 2011), a continuación se describen, brevemente, los 
principales aspectos a tener en cuenta para su adecuación y mejora, en los próximos cursos, 
teniendo en cuenta las dificultades observadas en el desarrollo de la asignatura durante este 
primer periodo de impartición. 
 
2.1.1. Contextualización de la asignatura en el Área de conocimiento y en el conjunto de la 
titulación. 
En la asignatura Expresión Gráfica en la Edificación II se pretende poner en práctica 
los conocimientos y habilidades adquiridos en las asignaturas de Geometría Descriptiva y 
Expresión Gráfica en la Edificación I, correspondientes al primer curso del Grado, mediante 
aplicaciones informáticas de uso habitual en el desarrollo profesional del futuro graduado en 
Ingeniería de Edificación. La materia tiene su continuación en la asignatura de Proyectos de 
Edificación, correspondiente al cuarto curso de la titulación, en la que los alumnos y alumnas 
terminan adquiriendo los conocimientos y destrezas necesarios en la representación gráfica 
del proyecto de edificación. Asimismo, el alumnado cuenta con la posibilidad de lograr una 
mayor especialización cursando la asignatura optativa de Sistemas Avanzados de Expresión 
Gráfica, correspondiente al octavo semestre. 
Por tanto, la integración de la asignatura EGE II en el conjunto de materias gráficas 
complementarias que, progresivamente y de forma concatenada, se imparten en la titulación 
es el factor clave para lograr con éxito su aprendizaje real y efectivo (Biggs, 2005). Y, es por 
ello que, hemos encontrado trabas importantes en la definición del concepto de 
“incompatibilidad”. Actualmente, la materia EGE II tiene asignaturas incompatibles. De los 
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133 alumnos que figuran matriculados en la asignatura, hay 55 con incompatibilidades, lo que 
supone un 41.35% del total. En principio, las calificaciones obtenidas en evaluación continua 
se están tratando de conservar en sucesivas convocatorias del curso. Pero, es ésta una cuestión 
relevante de la que, sin duda, debemos preocuparnos. Y, en cualquier caso, tomar las 
decisiones que, conforme a la normativa oficial, favorezcan siempre el aprendizaje lógico de 
los alumnos y alumnas. Para el próximo curso, se prevé que no habrá incompatibilidades. Si 
fuera el caso, y así lo contemplara la normativa oficial de la Universidad de Alicante, las 
calificaciones de este curso podrían conservarse para el siguiente. Si bien, los alumnos 
deberán matricularse de nuevo en la asignatura, aunque sin cursarla por segunda vez, para 
poder ser calificados definitivamente en actas. En esta línea se encuentran trabajando 
actualmente los responsables de las asignaturas del segundo cuatrimestre del segundo curso 
del Grado en Ingeniería de Edificación. Se trata de cuestiones que todavía deben concretarse 
oficialmente en los próximos meses. 
Otro aspecto relevante a tener en cuenta en el contexto de la titulación, es el énfasis 
que pone la asignatura EGE II en lograr la destreza en el manejo de las aplicaciones 
informáticas más habituales para el ingeniero. El conocimiento y manejo de programas 
informáticos de representación gráfica que permiten la transferencia de datos y la 
interrelación con programas utilizados en la vida profesional es fundamental en la formación 
del futuro Ingeniero de Edificación. Por ello, en la asignatura se utilizan programas 
informáticos destinados a la generación de documentos gráficos, Computer Aided Desing 
(CAD), y tratamiento de imágenes, a través de los cuales se representan los elementos 
arquitectónicos, tanto en dos como en tres dimensiones. 
En este sentido, encontramos una segunda dificultad: los medios. Evaluar a priori las 
condiciones del aula e infraestructura, software-hardware, resulta fundamental para obtener 
buenos resultados en la docencia de la asignatura. En general, precisamos disponer de nuevos 
programas, sobre todo para completar el aprendizaje en los ámbitos de la edición y 
tratamiento de imágenes, así como en la exportación de resultados, impresiones virtuales que 
entendemos deben realizarse en el aula para que los alumnos y alumnas puedan asimilar 
mejor el concepto de formato final y posterior edición. Sería muy deseable poder realizar, 
completando el proceso de enseñanza aprendizaje, las prácticas de impresión en la misma 
clase, y no fuera del aula, acción que en el presente curso 2011-2012 no ha sido posible llevar 
a cabo por la carencia del software apropiado que ya ha sido solicitado para el próximo curso. 
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Otras dificultades detectadas se centran en la problemática particular de algunas aulas 
con la calibración de cañones de proyección, entre otras cuestiones. Es, por tanto, relevante, y 
en ello insisten los profesores de la asignatura, la evaluación a priori de los espacios y medios 
asignados que, en ocasiones, interfieren sustancialmente en el desarrollo normal y 
expectativas de la asignatura. Son cuestiones que, con especial interés, valoraremos a tiempo 
y tendremos en cuenta en los próximos cursos. 
Por último, y paralelamente al resto de los aspectos comentados que conciernen a la 
contextualización de la asignatura, EGE II trata de motivar y formar al alumnado en la lectura 
e interpretación de diferentes fuentes documentales (normativas y otras regulaciones) 
aplicables en los distintos ejercicios prácticos propuestos en la asignatura. Desde el 
conocimiento de la gramática gráfica conjugada con la normativa reguladora conseguimos 
facilitar a los alumnos y alumnas la interpretación de los proyectos de edificación, en 
particular su documentación gráfica, pieza clave en el desarrollo de su actividad profesional. 
Y, en este sentido, resulta relevante y motivador el empleo, con mayor intensidad, de las 
TICS en la docencia (Romera 2005). 
 
2.1.2. Competencias y Objetivos. 
Las competencias y objetivos específicos de la asignatura se consideran adecuados. 
Han podido alcanzarse sin excesiva dificultad a través de los sucesivos trabajos desarrollados 
y exposiciones teóricas realizadas en las sesiones presenciales. Justamente su cumplimiento y 
la respuesta satisfactoria del alumnado avalan la viabilidad de los planteamientos propuestos 
que se mantendrán, en general, en el próximo curso 2012-2013, quedando descritos del 
siguiente modo, tal y como constan en la guía docente: 
• Competencias específicas (CE):  
- E1: Capacidad para interpretar y elaborar la documentación gráfica de un proyecto, 
realizar toma de datos, levantamientos de planos y el control geométrico de 
unidades de obra.  
- E2: Conocimiento de los procedimientos y métodos infográficos y cartográficos en 
el campo de la edificación.  
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- E3: Aptitud para trabajar con la instrumentación topográfica y proceder al 
levantamiento gráfico de solares y edificios, y su replanteo en el terreno.  
• Objetivos específicos:  
- O-1: Dirigir la ejecución material de las obras de edificación, de sus instalaciones 
y elementos, llevando a cabo el control cualitativo y cuantitativo de lo construido 
mediante el establecimiento y gestión de los planes de control de materiales, 
sistemas y ejecución de obra, elaborando los correspondientes registros para su 
incorporación al Libro del Edificio. Llevar el control económico de la obra 
elaborando las certificaciones y la liquidación de la obra ejecutada. 
- O-2: Redactar estudios y planes de seguridad y salud laboral y coordinar la 
actividad de las empresas en materia de seguridad y salud laboral en obras de 
construcción, tanto en fase de proyecto como de ejecución. 
- O-3: Llevar a cabo actividades técnicas de cálculo, mediciones, valoraciones, 
tasaciones y estudios de viabilidad económica; realizar peritaciones, inspecciones, 
análisis de patología y otros análogos y redactar los informes, dictámenes y 
documentos técnicos correspondientes; efectuar levantamientos de planos en 
solares y edificios. 
- O-4: Elaborar los proyectos técnicos y desempeñar la dirección de obras de 
edificación en el ámbito de su habilitación legal. 
 
2.1.3. Contenidos. 
En general, los contenidos básicos de la asignatura EGE II, en relación con el resto de 
las materias gráficas de la titulación, se consideran adecuados y viables de acuerdo a los 
tiempos presenciales y no presenciales dedicados.  
Básicamente, se pretende profundizar en el conocimiento y aplicación del dibujo 
asistido por ordenador en el ámbito de la edificación, representando la arquitectura a 
diferentes escalas (2D y 3D). Afianzar el control de la gramática gráfica en edificación para 
obtener la documentación gráfica del proyecto básico de edificación, así como del detalle y su 
relación con el proyecto, son las bases del conocimiento que se plantean para enriquecer y 
completar la formación del alumno (Font, 2007).  
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Seguiremos incidiendo, por tanto, en los siguientes contenidos teóricos y prácticos:  
- INTRODUCCIÓN. TECNOLOGÍAS ACTUALES EN EXPRESIÓN GRÁFICA: 
Historia de la representación gráfica. Nuevas tecnologías aplicadas a la representación 
gráfica en la edificación. 
- REPRESENTACIÓN DE LA ARQUITECTURA A DIFERENTES ESCALAS: 
Representación de elementos a distintas escalas. Del croquis a la puesta a escala. La escala 
en el Proyecto de Edificación. Análisis y estudio del espacio arquitectónico familiar. 
- REPRESENTACIÓN GRÁFICA A TRAVÉS DE PROGRAMAS CAD (2D y 3D): 
Elaboración de elementos de edificación por ordenador. Acotación. Gestión del formato 
impreso. Impresión a escala. Modelado 3D en el dibujo arquitectónico: creación, edición y 
visualización. Introducción a la tecnología BIM. 
- PROYECTO BÁSICO DE EDIFICACIÓN: Documentación gráfica del proyecto de 
edificación. Normativa reguladora. El proceso de diseño. Procesos de creación formal. 
Desarrollo del Proyecto Básico en la edificación. Control gráfico del proyecto en la 
edificación. 
- EL DETALLE Y SU RELACIÓN CON EL PROYECTO DE EDIFICACIÓN: El 
detalle en el proyecto de edificación. Desarrollo gráfico de un espacio, objeto o detalle 
arquitectónico.  Geometrización del elemento o detalle arquitectónico. 
- EL TRATAMIENTO INFORMÁTICO DE LA ARQUITECTURA: DIBUJO vs 
IMAGEN: La imagen digital. Conceptos previos. Intercambio de archivos con otras 
aplicaciones. Utilización en dibujo arquitectónico de imágenes fotográficas. Interrelación en 
la representación con sistemas ráster y vectorial. 
 
2.1.4. Plan de Aprendizaje. 
En general, la actividad docente ha funcionado correctamente y se ha basado en la 
realización de prácticas por ordenador, dedicando al proceso un total de 90 horas presenciales 
y 135 horas no presenciales. Aunque, si bien la planificación seguida ha servido 
correctamente a la consecución de los objetivos propuestos, deben puntualizarse sobre ella 
ciertas mejoras, sobre todo en el control de tiempos y peso de cada una de las actividades 
realizadas en el proceso global de aprendizaje.  
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Los tipos de actividades desarrollados en el presente curso y su planificación o 
cronograma, cuantificación temporal semanal orientativa, se describen en la tabla adjunta 


























































Puesta a escala de 
vivienda. 
9 
04 4 Introducción al tema. 6 
Lectura de normativa. 
Investigación en 
grupo. 
Práctica en grupo. 
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05 4 
Práctica en grupo: 
Proyecto Básico. 
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exposición del tema. 
6 Práctica en grupo. 9 
11 5 Práctica en grupo. 6 Práctica en grupo. 9 
12 5 Práctica en grupo. 6 Práctica en grupo. 9 
13 5 Práctica en grupo. 6 Práctica en grupo. 9 
14 6 Exposición del tema. 6 Práctica en grupo. 9 
15 1-6 
Exposición de 
trabajos por grupos. 
6 
Exposición de trabajos 
por grupos. 
9 
Tabla 1. Desarrollo temporal orientativo de las actividades realizadas en la asignatura Expresión Gráfica en la 
Edificación II  del título de Grado en Ingeniería de Edificación durante el curso académico 2011-2012. 
En general, las prácticas propuestas han resultado apropiadas, aunque no se descarta 
poder introducir ciertas modificaciones en los enunciados que mejoren el aprendizaje a partir 
de la interrelación de contenidos.  
En particular, los ejercicios prácticos individuales pedidos a los alumnos y alumnas, 
láminas para evaluar, parecen haber sido demasiados. Con lo que para próximos cursos, se 
tratará de acotar el trabajo individual y pedir estrictamente las prácticas necesarias para poner 
directamente en uso, y al mismo ritmo, las sesiones teóricas impartidas. 
En concreto, la práctica “Croquis de la vivienda habitual + Puesta a escala” ha sido, de 
entre las planteadas, muy enriquecedora. Por tanto, esta práctica sí será, además de obligatoria 
su presentación, evaluable. En principio, con un peso de un 10% de la nota final.  
Todos los profesores de la asignatura coinciden en que el trabajo “Proyecto Básico” ha 
sido apropiado, probablemente de los más relevantes para el desarrollo de la asignatura.  Han 
sido adecuados tanto el tipo de trabajo pedido al alumno como su valor porcentual sobre la 
nota global. Por tanto, se mantendrá en próximos cursos su peso del 50% sobre la calificación 
global del alumno así como la orientación de las tareas para su elaboración. 
El resto de los trabajos realizados en este curso (desarrollo de estancia húmeda y 
diseño de rejas), son susceptibles de modificación. Aunque su evaluación, 15%-15%, se 
mantendrá, por considerarse de acuerdo a las sesiones y tiempos invertidos. 
  577 
Se considera asimismo muy relevante llevar a cabo la exposición oral de los trabajos 
realizados. Como profesores encontramos muy interesante que el alumno sepa concretar y 
defender su trabajo en público. El valor porcentual asignado a las exposiciones sobre el total 
ha sido de un 10% y se mantendrá para próximos cursos. 
Concluyendo, los tiempos invertidos en cada uno de los trabajos realizados durante el 
presente curso académico han resultado adecuados. Esta distribución en el tiempo durante el 
cuatrimestre es la que nos ha permitido valorar porcentualmente cada uno de ellos. 
 
2.1.5. Metodología. 
La metodología seguida se ha basado en la exposición, por parte del profesor, de 
conocimientos fundamentales previos y necesarios para que los alumnos y alumnas puedan y 
sepan resolver los distintos ejercicios, tanto individuales como grupales, propuestos en la 
asignatura. Siempre avalado por el seguimiento y tutela del profesor. 
 La asistencia a clase y el seguimiento en tiempo de la realización de los trabajos, 
entregados en formato papel y soporte informático, ha sido indispensable para obtener buenos 
resultados. Al ser una asignatura eminentemente práctica, es necesario que el alumno presente 
un trabajo constante a lo largo del curso. 
A este respecto, los profesores de la asignatura han recogido algunas apreciaciones, 
opiniones y sugerencias de los alumnos, que son las que se relacionan a continuación: 
- Los alumnos pueden llegar a considerar excesivo que el 90% de la 
asignatura se desarrolle en grupo. A los profesores, sin embargo, nos parece 
adecuado que se trabaje en grupo, ya que es una de las formas más eficaces de 
interactuar con otros compañeros, obtener conclusiones comunes, respetar 
opiniones, enriquecerse mutuamente con la aportación de conocimientos y 
experiencias propias, etc. Insistiremos en que los trabajos no tienen que realizarse 
en grupos cerrados y en que los miembros de los grupos de trabajo los eligen los 
propios alumnos, no los asigna el profesor. Ofreceremos, además, la posibilidad de 
crear grupos dinámicos que motiven al alumno, variando sus miembros según 
afinidades y el esfuerzo que cada uno esté dispuestos a realizar en la consecución 
de los objetivos comunes.  
- Los alumnos consideran adecuado poder comenzar la práctica de 
“Proyecto Básico” al tiempo que se imparten las últimas clases teóricas de dibujo 
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asistido por ordenador. En este sentido, los profesores debemos tener en cuenta no 
desviar la atención del alumno. Es muy posible que los alumnos no prestaran 
atención suficiente a las explicaciones de clase si prepararan al mismo tiempo el 
trabajo de “Proyecto Básico”. Esta secuencia de tiempos deberá, por tanto, 
realizarse con especial cuidado y estrategia. 
- Por último, los alumnos consideran insuficiente el tiempo dedicado a 
explicar la exportación o “Impresión”, parte final de la asignatura. Los profesores 
pensamos que, sin duda, el tiempo se percibiría más adecuado si, como hemos 
comentado, dispusiéramos del software apropiado, aportando una mayor agilidad y 
eficacia. Esta cuestión se tratará de mejorar con la dotación de medios más 
precisos y específicos en los próximos cursos. 
 
2.1.6. Evaluación. 
De acuerdo al planteamiento especificado en la guía docente 2011-2012, la evaluación 
ha consistido en la suma de las calificaciones de los diversos trabajos realizados en tiempo 
durante el curso. No dejando para el final las correcciones sino finalizando trabajos para 
comenzar otros nuevos de forma continuada y concatenada (Bonsón. y Benito, 2005) (Brown 
y Glasner 2003).  
Los profesores de la asignatura han detectado el hecho, de especial importancia, de 
que para poder garantizar que el alumno trabaje de forma correcta, es muy deseable que los 
trabajos se vayan corrigiendo en el día a día de clase sobre el papel impreso, no únicamente 
en la pantalla del ordenador, ya que muchos de los errores que se comenten se manifiestan en 
el trabajo impreso, como por ejemplo, la escala de impresión y otros conceptos básicos.  
En definitiva, la evaluación responde a una evaluación continua sobre los ejercicios y 
trabajos propuestos que el alumno, en su modalidad individual o grupal, debe presentar a lo 
largo del semestre. En estos trabajos el alumno debe poner de manifiesto la asimilación de los 
contenidos adquiridos, manejo de las herramientas informáticas empleadas y calidad y 
claridad en la representación gráfica final de los trabajos. 
Los criterios específicos de avaluación han sido los siguientes: 
- La entrega de los distintos ejercicios individuales establecidos ha supuesto el 10% 
de la nota final de la asignatura. 
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- La entrega de los trabajos en grupo establecidos ha supuesto el 80% de la nota 
final en la asignatura, repartiendo el porcentaje entre los distintos trabajos 
propuestos de forma proporcional a la complejidad y dedicación en tiempo.  
- Los trabajos presentados han sido posteriormente expuestos en clase por los 
alumnos integrantes del grupo, disponiendo para ello de 10 minutos cada grupo. La 
exposición de los trabajos ha supuesto un 10% de la nota final en la asignatura. 
Para superar la asignatura ha sido necesario obtener en cada uno de los ejercicios y 
trabajos una calificación mínima de 5 puntos sobre 10. 
Además de las clases los alumnos tendrán a su disposición tutorías presenciales y 
virtuales como refuerzo de lo explicado en clase y seguimiento más personalizado del 
alumno, lo que facilitará la tutorización por parte del profesor hacia el alumno y contribuirá a 
una mejor evaluación. 
 
2.2. Experiencias desarrolladas en la asignatura Proyecto Fin de Grado (PFG) del curso de 
Adaptación de Arquitectura Técnica a Ingeniería de Edificación (3 ECTS). 
La participación en la asignatura de PFG que, a diferencia de otras asignaturas de la 
titulación, no requería un ajuste o una rectificación sobre un marco o práctica existente  sino 
que exigía la elaboración ex novo de la misma, ha permitido la introducción de nuevas 
prácticas metodológicas y docentes por parte del Área de Expresión Gráfica Arquitectónica.  
El enfoque metodológico de la asignatura ha supuesto convertir el Proyecto Fin de 
Grado en un trabajo de investigación tutorizado que cumpla el doble objetivo de ser un 
resumen de los conocimientos y destrezas adquiridos por el alumno en el grado además de ser 
un primer paso hacia los estudios de especialización de máster y doctorado, todo ello dentro 
de un Área de Conocimiento de escasa tradición investigadora.  
De este modo, el Área de Expresión Gráfica Arquitectónica ha apostado por enfocar la 
asignatura como una introducción del alumno al mundo de la investigación en arquitectura y 
edificación desde las herramientas gráficas. Este enfoque que puede resultar baladí tratándose 
de una asignatura de fin de estudios, no lo es en ningún caso, dado el carácter eminentemente 
instrumental de la expresión gráfica arquitectónica respecto del resto de materias impartidas 
en la titulación, especialmente de la construcción, pero también de las instalaciones y de la 
urbanística.  
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2.2.1. Práctica docente del Área de Expresión Gráfica Arquitectónica en el Proyecto Fin de 
Grado en Ingeniería de Edificación. 
La relación de temas u oferta de investigación que se le ofrece al alumno desde el Área 
de Expresión Gráfica Arquitectónica es la siguiente: Levantamientos arquitectónicos y 
restitución de edificios; Análisis y estudio gráfico del patrimonio arquitectónico; 
Representación gráfica del planeamiento urbanístico y la urbanización; Sistemas de 
Información Geográfica aplicados al urbanismo y a la edificación. 
En este abanico de propuestas radica la novedad del planteamiento del Área al 
considerar la herramienta gráfica como instrumento básico y modus operandis de la 
investigación.  
Hasta ese momento de sus estudios, el alumno de Ingeniería de Edificación ha hecho 
un uso de la expresión gráfica exclusivamente al servicio de la descripción constructiva del 
edificio existente o futuro, nunca como herramienta de análisis y documentación del mismo. 
Se le ofrece de este modo un panorama que escapa de los límites convencionales de la 
titulación que alienta su motivación. 
 
2.2.2. Razones que justifican el éxito del planteamiento propuesto. 
Los profesores del Área estamos convencidos de que el principal motivo del éxito de 
la propuesta ha sido el descubrimiento por parte del alumno de numerosos campos de 
investigación que se encuentran en su ámbito personal y cercano.  
A diferencia de la mayor parte de ramas del conocimiento cuyos temas de 
investigación no están relacionados con una ubicación geográfica concreta, en el caso de la 
investigación arquitectónica y especialmente la realizada desde la expresión gráfica 
arquitectónica, la investigación está íntimamente ligada al lugar, lo que suele implicar una 
toma de datos exhaustiva. Es por esto que la mayor parte de los trabajos realizados hasta la 
fecha y en curso de realización son propuestas vinculadas al ámbito geográfico cercano del 
alumno.  
Esta circunstancia ha favorecido la implicación e interés del alumno. Así son 
especialmente frecuentes los trabajos de investigación relacionados con el patrimonio 
arquitectónico que se encuentra en el entorno geográfico de residencia o procedencia del 
alumno. Téngase en cuenta que en este terreno el tema es amplísimo dada la dejadez que 
existe por parte de la Administración pública sobre todo lo relacionado con el patrimonio 
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arquitectónico (especialmente el no monumental). Junto con los temas de documentación del 
patrimonio arquitectónico, entendido éste en un concepto amplio; arqueológico, ambiental, 
cultural, etc.; otros temas de interés del alumno han sido la implementación de sistemas SIG 
en trabajos de urbanismo, urbanización e incluso de patrimonio, además de trabajos sobre 
edificación patologías, etc.… 
 
2.2.3. Importancia de la difusión de los resultados de investigación. 
La asignatura de PFG, como se ha expuesto, ha logrado introducir a los alumnos y 
alumnas en campo de la investigación, pero también, el alumnado ha tomado contacto con el 
compromiso e importancia de difundir en el colectivo científico los resultados de 
investigación.  
En un primer nivel, la propia redacción y presentación de los PFG, donde las técnicas 
gráficas tienen mucho que aportar,  ya supone un primer acto de difusión, dejando constancia 
de los resultados obtenidos. En un segundo nivel, la defensa oral de los proyectos de 
investigación ante tribunal establece una relación directa con los modos actuales de difusión 
(foros científicos, congresos especializados…). 
 Por último, en un tercer nivel, también nuestra Red ha llevado a cabo acciones de 
difusión en el presente curso, de forma individual o en colaboración. Acciones que pueden 




La experiencia en los años transcurridos trabajando en la implantación de los nuevos 
títulos de grado, y concretamente en este curso 2011-2012, en el que nos servimos del bagaje 
ya adquirido en dos intensos cursos académicos, debe calificarse de altamente positiva, así lo 
confirman las acciones llevadas a cabo en la Red  “Innovación docente, modelos y estrategias 
de desarrollo, de acuerdo al EEES: Expresión Gráfica Arquitectónica” que se han expuesto en 
la presente Memoria. 
Es cierto que encontramos dificultades en el proceso, sobre todo porque las 
metodologías que son válidas ahora, muy diferentes de las que se venían aplicando en la 
mayoría de los casos, suponen que el alumno abandona su posición tradicionalmente pasiva 
en la formación para asumir un papel netamente activo y protagonista de la misma. Lo que 
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nos obliga a revisar constantemente los planteamientos y los resultados. Sin embargo, la 
experiencia es altamente positiva, relegando el esfuerzo que exige al profesorado a un 
segundo plano, al observar la evolución del comportamiento del alumno que pasa de estados 
inicialmente escépticos a estados de alto compromiso y participación, estados que, en 
definitiva, reflejan directamente su saber hacer en un futuro profesional próximo. 
Es un hecho que las tres asignatura gráficas que ya se imparten en la titulación de 
Ingeniero de Edificación: Geometría Descriptiva y Expresión Gráfica en la Edificación I, en 
el primer curso; y Expresión Gráfica en la Edificación II, en el segundo curso; funcionan 
satisfactoriamente. Si bien, también es cierto que han debido ser replanteadas cada nuevo 
curso y que este trabajo ha supuesto, sin duda, una mejora sustancial tanto del propio proceso 
de enseñanza y aprendizaje como de los resultados obtenidos y satisfacción del alumno con 
los métodos empleados y conocimientos y destrezas adquiridos.  
Debemos, por tanto, entender esta renovación constante como una exigencia de 
calidad, como una cualidad y requisito intrínseco a la propia metodología dinámica que, sin 
poder ser de otra manera en el momento actual, implica al alumno como centro del proceso, 
atendiendo todas sus necesidades formativas y sus propios modos de saber aprender a hacer. 
En este sentido, y avanzando un paso más, el enfoque docente empleado en Proyecto 
Fin de Grado,  ha permitido introducir al alumno en la investigación arquitectónica desde las 
herramientas gráficas, lo que ha supuesto, sin duda, uno de los principales retos abordados por 
la Red y nuestra Área de conocimiento. Hemos apostado por configurar un primer peldaño 
base de futuros trabajos de investigación, un primer estadio conductor hacia los estudios de 
tercer ciclo. De modo que, los PFG realizados puedan convertirse, en muchos casos, en 
futuras tesis doctorales. 
 
4. DIFICULTADES  
La organización docente en cuatrimestres supone una dificultad añadida a las materias 
gráficas dado que tanto el periodo de formación como el ciclo de investigación requieren 
periodos de dedicación constantes y prolongados. En el caso del PFG, el hecho de que el 
alumno deba completar su proyecto al tiempo en que finaliza otras asignaturas, implica un 
esfuerzo añadido que debe contrarrestarse con trabajos de investigación limitados. Sólo 
alumnos con investigaciones ya iniciadas son capaces de llevar a cabo trabajos de mayor 
alcance. En el caso de las asignaturas del grado, los trabajos exigidos deben ser los mínimos 
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necesarios para poner en práctica los conceptos teóricos impartidos, con el fin de poder 
desarrollar estos trabajos prioritarios en mayor profundidad. 
Otra circunstancias que dificultan el aprovechamiento del esfuerzo son: para las 
asignaturas del grado, la carencia de medios que deberá subsanarse con una adecuada 
previsión y evaluación de los espacios e instalaciones asignadas, o los problemas de 
incompatibilidad entre diferentes asignaturas de la titulación;  y en el caso de PFG, la 
desorientación inicial de los alumnos y alumnas. El hecho de que el alumnado se inscriba en 
la asignatura sin conocer a priori los ámbitos posibles de su investigación. Dado el escaso 
tiempo con que se cuenta, es una circunstancia que puede resultar determinante, sobre todo 
para los alumnos más indecisos. Sería deseable que, ya en el grado, los alumnos se 
enfrentaran a escoger entre diferentes posibilidades de orientar su ejercicio profesional, así 
como a analizar diferentes posibilidades de continuar su formación en la universidad o en la 
empresa. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Insistimos en que la formación continua del profesorado favorece su predisposición a 
innovar en su propia experiencia docente (Grau, et. al., 2009). Y, por tanto, en la necesidad de 
mantener activo, e incluso intensificar, la oferta de formación que actualmente ofrece el 
Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante.  
Potenciar, aún más si cabe, el trabajo en Redes y Subredes, la celebración de las 
Jornadas de investigación en docencia anuales que reúnen e interesan a la  mayoría del 
conjunto de docentes de nuestra y otras vecinas universidades; así como la realización de 
publicaciones científicas que apoyen la difusión de investigaciones en docencia. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La Red pretende continuar su proyecto de investigación docente en los próximos 
cursos de acuerdo al compromiso adquirido en el curso 2009-2010 de “trabajar al ritmo en 
que vayan implantándose los sucesivos cursos del grado”. Nos encontramos, por tanto, a 
medio camino. El proceso se completará en el curso 2013-2014. Consideramos 
imprescindible el trabajo colaborativo en Red para llevar a cabo la reflexión y revisión 
continuada que creemos imprescindible para lograr con éxito el funcionamiento óptimo y 
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aportación efectiva de nuestra Área de Conocimiento en el Título de Grado en Ingeniería de 
Edificación.  
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El aprendizaje autónomo del alumno del primer curso del Grado de 
Derecho a través de herramientas virtuales 
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Uno de los problemas de la puesta en marcha del EEEs es la adopción de nuevas metodologías docentes 
que posibiliten al alumno un aprendizaje continuo y autónomo a lo largo de la vida. En este sentido, las 
TICs pueden constituir una herramienta idónea para potenciar la adquisición de competencias y 
habilidades por parte del estudiante, así como para facilitar su evaluación por el profesorado. Es, por ello, 
que el objetivo del presente trabajo -que se realiza en el marco de la Red de investigación docente de 
primero del Grado de Derecho- se cifra en la elaboración de nuevos métodos docentes para las 
asignaturas del primer curso de la mencionada titulación, que fomenten el uso de instrumentos virtuales, a 
fin de indagar sobre su potencial en la construcción activa y autónoma del conocimiento del alumno y, en 
definitiva, en la mejora de la enseñanza universitaria. En concreto, se procederá a la aplicación de las 
diferentes herramientas virtuales que ofrece el Campus virtual de la Universidad de Alicante (debates, 
glosarios, pruebas objetivas, controles, grupos de trabajo, etc.) para determinar cuáles son las 
competencias más adecuadas a desarrollar a través de cada una de ellas y su idoneidad para evaluarlas.  
 
 
Palabras clave: TICs, EEEs, Autoaprendizaje, Herramientas virtuales 
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1. INTRODUCCIÓN  
 
El Espacio Europeo de Educación Superior (EEEs) instaura un nuevo modelo de 
enseñanza, que enfatiza el aprendizaje autónomo del alumno; lo que supone un cambio en el 
rol del estudiante y del profesor. El primero deja así de ser un mero receptor de conocimientos 
para pasar a asumir una actitud activa y autónoma con relación a las actividades planificadas 
que ha de realizar, mientras que el segundo se convierte en el guía del alumno en su proceso 
de aprendizaje. Ello implica una sustancial reforma en la manera de desarrollar por parte del 
profesorado su función docente, ya que pasa de “enseñar contenidos” a “enseñar a aprender”. 
De manera que su metodología docente deja de consistir en la mera transmisión de 
conocimientos conforme a la clase magistral, en pos de una nueva en la que se fomenta todo 
un conjunto de actividades que facilitan al estudiante la adquisición de conocimientos, 
capacidades y destrezas que le permitirán responder adecuadamente a las futuras demandas de 
su desempeño profesional y progresar humana y académicamente. Además, la implantación 
del crédito ECTS (European Credits Transfer System), que representa el volumen de trabajo 
realizado por el estudiante para lograr los objetivos formativos, le exigirá al profesor valorar 
no sólo las horas de docencia -teórica y práctica- impartidas en el aula, sino también las 
distintas actividades que el estudiante realiza tanto fuera como dentro de clase.  
En este escenario las tecnologías de la información (TICs) y, más concretamente, la 
plataforma telemática Campus virtual de la Universidad de Alicante puede constituir una 
herramienta clave para lograr las transformaciones requeridas. Ello se debe a que este 
instrumento informático está compuesto por un conjunto de recursos metodológicos que 
permiten desarrollar nuevas formas de trabajo fuera del aula, tutorizadas y orientadas por el 
profesor/a, que favorecen, además, la interacción virtual y cooperativa entre los alumnos/as. 
De ahí que a través de estos recursos metodológicos virtuales se pueda lograr la adquisición 
de competencias y habilidades por parte del estudiante, que podrán ser evaluadas por el 
profesorado como una actividad más en su proceso de aprendizaje.  
Así las cosas, el objetivo del presente trabajo se cifra en la aplicación de varias de 
estas herramientas metodológicas a asignaturas, fundamentalmente, del primer curso del 
Grado en Derecho a fin de determinar cuáles son las competencias más adecuadas a 




2. METODOLOGÍA  
2.1. Participantes y contexto 
 
Este trabajo de investigación se ha desarrollado en el marco de la Red de investigación 
docente de primero del Grado de Derecho, compuesta por docentes de las siguientes materias:  
a) Derecho Romano 
Asignatura básica (código 19001) del primer curso del Grado en Derecho (6 ECTS), 
que se imparte en el primer cuatrimestre. El total del número de alumnos/as matriculados es 
de 210 (grupos 1, 2 y 3), asistiendo regularmente a clase aproximadamente 200.  
b) Historia del Derecho Español y de las Instituciones 
Asignatura básica (código 19002) del primer curso del Grado en Derecho (6 ECTS), 
que se imparte en el primer cuatrimestre. El total del alumnado matriculado asciende a 143 
entre los grupos 1 y 2. La asistencia a las clases presenciales se estima en torno a un 90% de 
alumnos/as en cada uno de los grupos.  
c) Introducción al Derecho civil y Derecho de la persona   
Asignatura básica (código 19005) del primer curso del Grado en Derecho (6 ECTS), 
impartida en el segundo cuatrimestre. En total, los alumnos matriculados ascienden a 324 
(grupos 1 a 5). El grupo respecto al que se ha trabajado con las TICs es el grupo 1 que consta 
de 77 alumnos/as matriculados, de los cuales asisten a clase alrededor de 40.   
d) Derecho Administrativo I  
Asignatura obligatoria (código 19008) del primer curso del Grado en Derecho (9 
ECTS), que se imparte en el segundo cuatrimestre. El número de alumnos/as matriculado es 
de 31, asistiendo regularmente a clase unos 29.   
e) Derecho Procesal I  
Asignatura básica (código 9918) y anual del tercer curso de la Licenciatura en 
Derecho y del Programa de estudios simultáneos de Derecho-Ade (DADE). Los alumnos/as 
matriculados son 204 en la titulación de Derecho (grupos 2 y 3) y 148 en la de DADE (grupo 
51). La asistencia clase en total de los tres grupos es aproximadamente de 50 personas.  
f) Derecho Penal, Parte general 
Asignatura troncal (código 10267) del primer curso del segundo ciclo de la 
Licenciatura en Criminología, que se imparte en el primer cuatrimestre. El total de alumnos/as 
matriculados asciende a 92, cifrándose la asistencia a clase en unos 40.   
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2.2. Instrumentos: las herramientas «pruebas objetivas», «controles» y «debates» del Campus 
virtual. 
 
El Campus virtual constituye una plataforma informática de uso exclusivo del 
alumnado, profesorado y personal de la administración para la gestión docente, académica y 
administrativa. Entre los recursos virtuales que éste ofrece al profesorado para desarrollar su 
labor docente se encuentran las herramientas pruebas objetivas, controles y debates, que han 
sido seleccionadas en este estudio como complemento de la enseñanza presencial de las 
asignaturas enumeradas en el anterior epígrafe.  
En concreto, la herramienta pruebas objetivas y controles se sitúan dentro de la 
carpeta virtual «evaluación». La primera de ellas ofrece al docente la posibilidad de realizar al 
alumnado pruebas de evaluación y autoevaluación de corrección automática, y la segunda 
establecer el medio de entrega de trabajos prácticos. Por su parte, la herramienta debates, 
incluida en la carpeta «interacción docente», permite al profesorado crear y moderar foros de 
discusión.  
El manejo de estas herramientas es sencillo, consistiendo en el caso de las Pruebas 
objetivas en la realización de un tipo test que puede crearse de dos formas: a) subiendo un 
documento PDF a partir del cual se define una plantilla de respuestas correctas, b) editándola 
directamente en Campus virtual. En ambos casos, el profesor/a debe determinar el título del 
examen, el número de alternativas por preguntas, el número de errores, si éstos restan 
aciertos, el tiempo de realización de la prueba, si el examen es visible por el profesorado de la 
asignatura y, lo más importante, el carácter de la prueba, esto es, como prueba de evaluación o 
de autoevaluación. Una vez introducidos estos criterios deberá el docente seleccionar la 
asignatura y grupo al que se va realizar la prueba, pudiéndose limitar su alcance a un grupo 
determinado de estudiantes. La corrección es instantánea una que vez que el  alumno/a decide 
terminar una prueba. Los resultados podrán ser visualizados de forma individual o global por 
parte del profesorado, generando el sistema un análisis estadístico de los mismos. Asimismo, 
podrá recalcular la nota de un estudiante, en caso de existir una modificación en la prueba. 
Los alumnos/as podrán visualizar la nota final de la actividad y realizarla múltiples veces si 
así lo determina el profesor/a.  
Por otra parte, el funcionamiento de la herramienta Controles se basa 
fundamentalmente en la creación de una carpeta virtual en la que se recogen los trabajos 
prácticos del alumnado dentro de una fecha límite. Para ello el profesor/a deberá introducir en 
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el sistema los siguientes criterios: el título del control, la fecha de entrega, el número máximo 
de alumnos/as que pueden entregar una práctica conjuntamente, si esta práctica es modificable 
por otros profesores de la asignatura, así como si las notas son visibles por los alumnos 
inmediatamente. Una vez determinado estos aspectos deberá seleccionar el grupo al que 
asigna el control y enviarán los datos al sistema para dar de alta la aplicación. Una vez 
transcurrida la fecha de entrega, el profesor/a podrá -a través de la opción “recoger prácticas”- 
ver y descargar los trabajos entregados, calificarlos e introducir las observaciones oportunas, 
que podrán ser visualizados por el alumnado si así lo autoriza. Finalmente, el docente podrá 
realizar un “control ponderado”, que calcula automáticamente las notas a partir de las 
calificaciones de controles anteriores, computadas según los porcentajes que se establezcan. 
El sistema permite establecer una nota de corte mínima que el alumno debe tener para poder 
considerar cada control. 
En el caso de la herramienta Debate su implementación comenzará con la asignación 
de una pregunta que dé inicio a la discusión relativa, por ejemplo, a una lectura recomendada, 
temas de actualidad relacionados con la materia o una cuestión abierta sobre la disciplina, así 
como la fecha de caducidad (si se estima oportuno). Hecho esto, el debate deberá ser dado de 
alta en el sistema con la opción “enviar”, tras lo cual podrá asignarse a uno o varios grupos en 
los que el profesor/a imparte docencia, así como determinar si éste puede ser visualizado por 




La herramienta Prueba objetiva ha sido aplicada como actividad de autoevaluación en 
las asignaturas de Derecho Administrativo I y Derecho Procesal I. En la primera, se ha 
realizado un tipo test de 20 preguntas correspondientes a los primeros bloques temáticos de la 
asignatura: “La Administración pública y el Derecho Administrativo”, y “El Ordenamiento 
Jurídico administrativo”. El carácter de esta prueba es voluntario, puntuado sobre 10. Por su 
parte, en la asignatura Derecho Procesal I se ha llevado a cabo un tipo test -también de 20 
preguntas- relativo a las cuestiones más importantes del apartado “Los recursos”; uno de los 
tres bloques fundamentales que se estudian en el segundo cuatrimestre. La realización de esta 
prueba tiene carácter voluntario, no puntuando para la nota final.  
Las pruebas objetivas se han realizado una vez finalizada la explicación de los bloques 
a evaluar. En concreto, el profesor/a anuncia en clase y mediante anuncios en Campus virtual 
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la realización de estas pruebas de autoevaluación, donde determina las reglas para su 
realización (selección de respuestas, número de errores que resta un acierto, duración de la 
prueba, etc.). Aunque, sobre todo, advierte de la importancia de realizarla sin materiales para 
poder determinar con mayor exactitud el grado de comprensión de la materia. Hay que 
destacar que cada una de las pruebas objetivas se mantuvo abierta durante el plazo de una 
semana. Una vez finalizado dicho plazo, el profesorado analiza los resultados obtenidos por 
los estudiantes.   
Los objetivos a alcanzar en ambas asignaturas se cifran, por un lado, con carácter 
general en las siguientes competencias: a) habilidad en el uso de las tecnologías de la 
información y comunicación; b) capacidad de análisis y de síntesis; c) desarrollo de la 
capacidad de organización y planificación; d) desarrollo de un pensamiento crítico y 
autocrítico; e)  capacidad de aprendizaje autónomo y adaptación a situaciones nuevas. Por 
otro lado, los objetivos específicos se concretan en conocer, comprender y saber aplicar el 
Ordenamiento Jurídico administrativo y su sistema de fuentes, en el caso de la Asignatura 
Derecho Administrativo I, y el régimen de recursos en el proceso civil en la asignatura 
Derecho Procesal I.  
Por otra parte, la herramienta Controles ha sido implementada en las asignaturas 
Derecho Romano e Historia del Derecho Español y de las Instituciones, como instrumento 
destinado a la realización, control y evaluación de prácticas.  
El procedimiento seguido en la asignatura de Derecho Romano ha consistido en el 
análisis, valoración y exégesis del Digesto. Las actividades prácticas programadas de carácter 
obligatorio se han desarrollado, a lo largo del curso, con una periodicidad semanal; en este 
sentido, una vez publicado, en Campus virtual, el texto correspondiente, tomado de la 
casuística jurisprudencial romana, con las cuestiones relativas al mismo, se ha abierto un 
plazo de cinco días, para formular sugerencias, dudas, etc., a través de las tutorías virtuales. 
Posteriormente, se ha exigido el envío de los ejercicios de redacción y de contestación a las 
preguntas a través de la herramienta controles, tanto de forma individual como en equipo. 
Una vez finalizado el término de entrega, se ha procedido a la evaluación continuada de esta 
actividad periódica, dando cuenta puntualmente a los interesados de la puntuación obtenida en 
ellas (de 1 a 10).  
En la asignatura Historia del Derecho Español y de las Instituciones se ha procedido a 
realizar dos tipos de actividades de carácter obligatorio: a) comentarios de texto y b) otros 
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ejercicios prácticos de contenidos y formatos diversos relacionados con el contenido del 
programa de la asignatura (cuestionarios, planteamiento de problemas, etc.). La primera de 
estas actividades representa 2 puntos sobre el total de 5 puntos de las prácticas, y la segunda 
únicamente 1 punto. Tanto los comentarios de texto como los ejercicios prácticos se colgaban 
en el apartado Evaluación, Controles, Entrega de Prácticas, en donde se hacía constar el tema 
objeto de la práctica, el bloque temático del programa al que pertenecía, el modo de 
realización, la puntuación de cada una de ellas, y de manera específica el plazo de entrega, 
plazo que una vez cumplido determina el cierre inmediato de la aplicación. Simultáneamente 
en el apartado Anuncios se indicaba la práctica a realizar, el apartado del Campus virtual en 
donde estaba disponible y el procedimiento de realización así como la fecha de entrega. En 
concreto, se han realizado 3 comentarios de texto y 3 ejercicios prácticos, cada uno de ellos 
correspondientes a los tres grandes bloques temáticos del programa de la asignatura y con una 
antelación de 15 días a la fecha del cierre de aplicación para los comentarios de texto y 10 
días para los ejercicios prácticos.  
Respecto a los objetivos a alcanzar en ambas asignaturas coinciden los de carácter 
general con los descritos para la anterior herramienta, a los que se añade la capacidad de 
trabajar en equipo (en el caso de trabajos conjuntos). Por su parte, los objetivos específicos se 
concretan en la asignatura Derecho Romano en la iniciación al método casuístico propio de la 
jurisprudencia. En la asignatura Historia del Derecho Español y de las Instituciones se 
persigue con los comentarios de texto que el estudiante acceda a los documentos de creación y 
aplicación del Derecho y a través de ellos analice, argumente, demuestre y tome posiciones 
ante una realidad jurídica. Por medio de los ejercicios prácticos se pretende recordar los 
conceptos histórico-jurídicos, así como comprender, aplicar, demostrar y transferir los 
conocimientos teóricos. 
La herramienta Debate ha sido aplicada en la asignatura Derecho Penal, Parte General 
y en la asignatura de Introducción al Derecho civil y Derecho de la persona. En la primera de 
ellas, el procedimiento seguido para llevar a cabo esta actividad ha sido el siguiente. El 
profesor ha comunicado con antelación al alumnado en el aula y a través de un anuncio en 
Campus virtual el inicio de una discusión en la red sobre un tema previsto en el programa de 
la asignatura, que estará abierto durante el plazo de una semana. A continuación, se ponía a 
disposición de los alumnos/as en la carpeta “materiales” del Campus virtual un texto para su 
lectura, análisis y comprensión. Concretamente el texto utilizado es “¿Qué queda en pie del 
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principio de intervención mínima?”, de J. M. Zugaldía Espinar. El documento debía ser leído 
y analizado por los participantes para responder al tema de discusión formulado por el 
profesor al inicio de la actividad. Las respuestas dadas por el alumnado eran comentadas por 
el profesor/a de la asignatura, moderador/a del debate. Trascurrido el plazo para intervenir en 
la discusión, el moderador/a realiza un comentario final en el que sintetiza las principales 
líneas de la discusión y sugiere una posible conclusión. La actividad tiene carácter voluntario, 
aunque con su realización se puede lograr 1 punto de los dos de prácticas.  
En la asignatura Introducción al Derecho Civil, la herramienta en cuestión se ha 
implementado de la siguiente forma. En primer lugar, se puso a disposición del alumnado en 
la carpeta de “materiales” del Campus virtual el contenido teórico del tema sobre el que 
posteriormente se abriría el debate relativo a la “transexualidad”. Se explicaron brevemente en 
clase las cuestiones jurídicas más relevantes sobre este apartado del programa. Se colgaron 
también en “materiales” las disposiciones normativas más relevantes sobre esta materia, 
además de una serie de noticias y ejercicios prácticos para corregir en clase. Posteriormente, 
se vio en el aula un video en el que expertos de diferentes disciplinas -jurídicas, médicas y 
sociológicas- debatían acerca de los numerosos problemas relacionados con el tema de la 
transexualidad. El video sirvió como punto de partida para la posterior discusión que se abrió 
en el Campus virtual, puesto que al hilo del mismo surgieron diversas cuestiones acerca de las 
cuales había bastante polémica y opiniones encontradas entre los estudiantes. Finalizada la 
clase se avisó a los alumnos/as de que en los días posteriores tendrían que participar en un 
debate que se abriría en el Campus virtual para discutir y opinar sobre todo lo analizado 
anteriormente. El punto de partida del debate se centró en varias noticias de prensa sobre las 
que el estudiante debía comentar, razonar y argumentar jurídicamente si estaba a favor o en 
contra de las mismas, de todas ellas o sólo de alguna. El plazo de intervención en la actividad 
se fijó en 10 días, transcurridos los cuales el docente recopiló todas las intervenciones del 
alumnado para extraer las conclusiones básicas acerca de su participación. La actividad era 
voluntaria, valorándose positivamente en la parte práctica de la asignatura, aunque no se le 
otorga una puntuación concreta a esta participación.  
La actividad desarrollada a través de esta herramienta tenía como objetivo general el 
desarrollo de las competencias enunciadas para la opción controles, a las que se añade la 
capacidad de argumentación jurídica del alumnado. Los objetivos específicos se concretan en 
la asignatura Derecho Penal e Introducción al Derecho civil en el análisis crítico de textos 
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doctrinales y normativos, respectivamente, sobre los principios básicos del Derecho Penal y la 
aplicación de políticas de discriminación positiva a transexuales para su posterior discusión; 
lo que exige el empleo del lenguaje y argumentación jurídicos por parte del alumnado.  
En otro orden de cosas, el plan de trabajo de la Red de investigación docente de 
primero del Grado de Derecho ha consistido en el desarrollo de reuniones plenarias y 
mensuales de debate y discusión de los diferentes integrantes del equipo docente, así como la 
investigación individualizada por cada miembro como representante de su área de 
conocimiento. El desarrollo de estas sesiones plenarias se ha complementado con la creación 
en el Campus Virtual de un Grupo de Trabajo denominado “Red de investigación docente del 
primer curso del grado en Derecho”. Esta herramienta virtual ha resultado ser muy eficaz, no 
sólo porque ha favorecido la comunicación de los miembros de la Red, sino sobre todo porque 
ha permitido compartir de forma sencilla los materiales y documentos de trabajo, que se 
analizaban en cada sesión grupal.  
El proceso de trabajo se ha completado con la asistencia de algunos de los miembros a 
ponencias y seminarios sobre la docencia universitaria organizados por el Instituto de 
Ciencias de la Educación (ICE) y otras instituciones implicadas en proyectos de Calidad e 
Innovación docente durante este curso académico. Entre otros, se han realizado cursos 
especialmente relacionados con la enseñanza a través de herramientas virtuales como “Redes 
de sociales: un recurso didáctico en la educación superior”, o “Herramientas de Google para 
la docencia en valenciano”. A estos se unen los cursos formativos del Programa de Acción 
Tutorial (PAT).  
Asimismo, todos los integrantes de la Red han participado en las X Jornadas de Redes 
de Investigación en Docencia Universitaria sobre La participación y el compromiso de la 
comunidad universitaria, organizadas por el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y 




3. RESULTADOS  
 
El uso de los diferentes instrumentos virtuales aplicados en el presente trabajo arroja 
los siguientes resultados.  
En cuanto a la herramienta Pruebas objetivas en la autoevaluación de la asignatura 
Derecho Administrativo I han participado un total de 15 alumnos/as de 31 matriculados, la 
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estadística resultante muestra que la puntuación máxima obtenida ha sido 9, la media 7,14 y la 
mínima 2,67. En la asignatura Derecho Procesal I han participado únicamente 6 alumnos/as 
del total de 352 matriculados en total en los tres grupos en los que se aplica, aunque 
únicamente asisten 50 estudiantes regularmente a clase. La estadística final determina que la 
puntuación máxima obtenida ha sido de 9.33, la media de 7.78 y la mínima de 3.67. De 
conformidad con estos resultados puede afirmarse que la asimilación de contenidos por parte 
de los alumnos/as con carácter general en estas asignaturas ha sido buena. Ello pone de 
manifiesto que han comprendido la materia evaluada y han sido capaces de sintetizarla y 
plasmarla en esta prueba, utilizando para ello el uso de las tecnologías de la información y 
comunicación, y planificando para ello el tiempo del que disponían.  
Esta herramienta se revela, por un lado, como un instrumento especialmente adecuado 
para potenciar el aprendizaje autónomo del alumno/a, ya que éste puede conocer 
inmediatamente tras la realización de la prueba los aspectos en los que ha fallado, pudiendo 
proceder a su aclaración. Por otro lado, desde la perspectiva del profesorado, este sistema de 
autoevaluación del Campus virtual proporciona por cada pregunta los porcentajes de 
alumnos/as que han contestado cada una de las respuestas (a,b,c,d), lo que permite saber con 
exactitud cuáles son las respuestas que dan lugar a mayor confusión en el estudiante, y por lo 
tanto las cuestiones que no han sido bien asimiladas y conviene aclarar. Asimismo, el sistema 
informa del número de alumnos/as que no han contestado cada pregunta, por lo que el 
profesorado ante un porcentaje alto que no contesta una determinada pregunta puede saber 
qué cuestiones precisan de una mayor orientación en el aula.  
Sentado lo anterior, el dato más llamativo que evidencia la aplicación de esta técnica 
es respecto de la Licenciatura en Derecho que en un alumnado que no es de Grado, y que, por 
tanto, no participa en técnicas de evaluación continua (la calificación de la asignatura es la 
que alcanza en el examen final) es el carácter absolutamente negativo de la experiencia. De 
unos 75 alumnos/as que asisten a clase aproximadamente, únicamente 7 realizaron el test de 
autoevaluación (menos de un 10%). La conclusión que, por tanto, se puede extraer es la falta 
de motivación del estudiante de Licenciatura en la realización de este tipo y de cualquier otra 
actividad, si su participación no se tiene en cuenta en la calificación final, valorándose de 
manera positiva. Dicha conclusión fue reconocida por todos los alumnos/as que asisten 
habitualmente a clase.  
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Por su parte, en la asignatura Derecho Administrativo I se comprueba que la 
participación tampoco es muy elevada (la mitad del alumnado matriculado). Ello se debe a 
que se trata de un sistema de autoevaluación y en consecuencia es una prueba de carácter 
voluntario que pierde mucho interés por parte del alumno/a en cuanto no se considerará en su 
calificación global. No obstante, el estudiante de Grado conforme avanza en su formación 
universitaria es cada vez más receptivo y consciente de la importancia en su aprendizaje de 
estas nuevas metodologías.   
Respecto a la herramienta Controles muestra en la asignatura de Derecho Romano una 
participación amplia, dado que realizan las prácticas de 210 alumnos matriculados un total de 










%En relación a 
matriculados 
Grupo 1 90 90 90 100% 
Grupo 2 80 80 70 90% 
Grupo 3 40 30 20 50% 
 
Figura 1. Resultados de participación de la asignatura Derecho Romano 
En la asignatura de Historia del Derecho Español y de las Instituciones, los comentarios 
de texto nos proporcionan un total de 84% de alumnos aprobados en el Grupo 1 y un 81’54% 
en el Grupo 2. Dado que se realizaron 3 comentarios de texto el análisis pormenorizado de los 
resultados obtenidos nos indica en el Grupo 2 una curva con un momento de inflexión en el 
Comentario nº 2, que se valora como resultado de la coincidencia del ejercicio en un 
momento de acumulación de trabajo de todas las asignaturas para los alumnos a mediados del 
mes de noviembre, inflexión que se corrige en el 3º Comentario. El análisis de los resultados 
obtenidos en los ejercicios prácticos nos proporciona un 73% alumnos aprobados en el Grupo 
1 y un 70’77% en el Grupo 2. Dado que se realizaron 3 Prácticas los resultados obtenidos nos 
indican en el Grupo 1 una curva con un momento de inflexión en la Práctica nº 2, que se 
valora como resultado de la coincidencia del ejercicio con la realización de controles en las 
fechas de entrega de la práctica el resto de las asignaturas, lo que se corrige con el Práctica nº 
3 en donde se observa una mejora notable en la puntuación.  
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Figura 2. Representación de aprobados en la asignatura Historia del Derecho Español y de las Instituciones 
 
Todo ello, evidencia, en suma, que la alta participación del alumnado ha sido generalizada 
en estas asignaturas, siendo asimismo satisfactorios los resultados obtenidos; lo que implica la 
consecución de los objetivos marcados. 
En concreto, de la aplicación de esta herramienta virtual se derivan importantes 
ventajas para el estudiante y el docente. Respecto del primero: a) favorece el control y 
autonomía del proceso de aprendizaje, ya que puede planificar la realización de la práctica 
dentro del plazo otorgado; b) conoce de manera inmediata los logros y errores en cada una de 
las prácticas y la evaluación de las mismas, dado que el profesorado tras su corrección le 
realiza las observaciones oportunas. Hecho que le permite aclarar y despejar aquellas dudas 
sobrevenidas por el estudio autónomo de la materia.  
Para el profesor/a la entrega de prácticas facilita la interacción teoría-práctica de la 
docencia y el conocimiento de los resultados del proceso de evaluación. Además, esta entrega 
virtual de estas prácticas posee como gran virtud que al puntuar cada una de las prácticas se 
genere una lista en Excel que facilita la evaluación de las prácticas por el profesor/a, dado el 
elevado número de estudiantes matriculados y de actividades de evaluación continua que 
deben realizarse. Sin olvidar el hecho de que al enviarse los trabajos virtualmente se favorece 
que el profesorado no deba guardar prácticas y otros documentos que a lo largo de cada año 
académico suelen irse acumulando en sus lugares de trabajo. 
En la herramienta Debate los resultados de participación en la asignatura de Derecho 
Penal, Parte General son satisfactorios, en líneas generales, porque de 92 matriculados/as 
participan en la actividad 60 alumnos/as (algo más de la mitad del alumnado). La alta 
participación en la asignatura de Derecho Penal se debe al carácter puntuable para la nota 
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final (1 punto). Aunque también se explica, por un lado, porque el estudiante dispone de 
mayor tiempo y materiales para elaborar su contribución a la discusión, lo que mejora  su 
reflexión y argumentación, ya que no se encuentran presionados por tener que dar una 
respuesta inmediata, tal y como ocurre en el aula. Por otro lado, porque también se da la 
posibilidad de intervenir al alumno/a que no asiste regularmente a clase, ya que no se 
restringe su colaboración a una hora o día determinado. A esto se añade que también existe un 
grupo de estudiantes que no se sienten cómodos participando en público, pero que, por el 
contrario, si se animan a ofrecer su opinión a través de la red.  
 
 









superan la actividad 
92 40 60 65% 
 
Figura 3. Resultados de participación de la asignaturas Derecho Penal Parte  
 
En la asignatura de Introducción al Derecho civil y Derecho de la persona la 
participación ha sido buena pero podría mejorar. Quizá, hubiera sido conveniente dejar 
abierto el Debate más tiempo. Los alumnos que han intervenido son aquéllos que 
normalmente participan en las clases prácticas, aunque también ha habido intervenciones de 
alumnos que no asisten a las mismas. Éste puede que sea el factor que más ha influido en la 
participación o no en el Debate. Puesto que la asistencia a clase no es obligatoria y la 
intervención en el mismo no tenía una previa puntuación asignada, algunos alumnos han 
dedicado su tiempo a otras asignaturas en las que sí se computa en la nota final el trabajo que 
realizan. Por ello, el hecho de que hayan participado más de la mitad de los alumnos que 












superan la actividad 
77 40 24 31% 
Figura 4. Resultados de participación de la asignatura Introducción al Dº civil y Dº de la persona 
 
Por otra parte, también resultan satisfactorios en ambas asignaturas los resultados 
obtenidos con la aplicación de esta herramienta, porque la mayoría del alumnado ha 
comprendido el texto doctrinal, ha sintetizado las ideas principales, ha desarrollado un 
discurso estructurado y argumentado, y ha interactuado con sus compañeros en un entorno 
virtual. Además, el alumnado se ha expresado mayoritariamente con corrección y utilizando 
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un lenguaje y argumentación jurídica. Ello ha llevado a que la práctica totalidad del alumnado 
haya alcanzado una calificación positiva, esto es, el punto máximo que se puede alcanzar con 
esta práctica. 
Ahora bien, debe ponerse de manifiesto que esta herramienta presenta tres grandes 
inconvenientes: a) en ocasiones, el estudiante utiliza un lenguaje coloquial o basado en 
abreviatura o símbolos -del tipo que se emplea generalmente en los mensajes SMS, chats o 
correos electrónicos-; b) el alumno/a procede en diversos casos a ofrecer una valoración 
personal o se limita a confirmar lo dicho por otro compañero/a sin ofrecer argumentos 
académicos; lo que disminuye en gran medida no sólo la calidad de la discusión, sino también 
la interacción entre los alumnos/as.  
 
 
4. CONCLUSIONES  
 
A la vista de los anteriores resultados puede afirmarse la idoneidad de las pruebas 
objetivas, controles y debates para el desarrollo del aprendizaje autónomo de los estudiantes 
del primer curso del Grado en Derecho, así como para su evaluación por parte del 
profesorado. En efecto, la realización de estas herramientas virtuales permite que el estudiante 
esté en continuo contacto con la asignatura -lo que les facilita su estudio-, y a su vez que el 
profesorado pueda evaluar constantemente su proceso de aprendizaje. 
En concreto, estos instrumentos virtuales favorecen la capacidad de análisis y síntesis; 
el desarrollo de un pensamiento crítico y autocrítico y, sobre todo, la adquisición de una 
habilitad, destreza y familiarización con las tecnologías de la información. Aunque, lo cierto 
es que las pruebas objetivas -en su modalidad de autoevaluación- están especialmente 
indicadas para fomentar el aprendizaje autónomo del alumno/a y su adaptación a nuevas 
situaciones; los controles para desarrollar su capacidad de organización y planificación del 
trabajo, y, los debates para favorecer su capacidad de comunicación oral y escrita.  
Ahora bien, cabe tener en cuenta que en muchos casos el éxito de estas herramientas 
virtuales dependerá del carácter voluntario u obligatorio de la actividad, pues como se ha 
puesto de manifiesto, en algunos casos la naturaleza voluntaria de la actividad ha dado como 
resultado una escasa participación del alumnado. De ahí que resulte necesaria una importante 
tarea de motivación por parte del docente que desee aplicar este tipo actividades con carácter 
voluntario, debiendo concienciar al estudiante de la importancia de la realización de estos 
ejercicios para su proceso de aprendizaje. 
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Adviértase aquí, por otro lado, el esfuerzo constante a que se ve obligado el 
profesorado en la planificación general de la materia y, en particular, en la preparación y 
evaluación de los materiales con los que se desarrollan estas herramientas virtuales, teniendo 
en cuenta que sólo se ha dispuesto, por ejemplo, en las asignaturas de primer cuatrimestre de 
12 semanas de periodo lectivo. A ello se ha de añadir el elevado número de estudiantes de 
cada uno de los grupos (cerca de los 80 en algunos de ellos), lo que obliga a un sobresfuerzo 
por parte del profesorado que se ve obligado a impartir docencia en 2 y 3 grupos.  
Así las cosas, se ha constatado como el Campus virtual -y las herramientas que lo 
integran- constituyen un nuevo instrumento de apoyo para la docencia presencial y un 
incentivo para el estudiante a la hora del aprendizaje de las materias cursadas, dado su 
sencillo manejo y el uso generalizado de esta plataforma por el profesorado. De modo que con 
su utilización se ha generado una nueva vía metodológica para desarrollar el aprendizaje 
autónomo del alumno/a, que exige la implementación de los créditos ECTS en los estudios de 
Grado.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 
No se han encontrando dificultades en el proceso de implementación de esta Red de 
investigación, dado que la mayoría de los miembros de este grupo de trabajo ya pertenecían a 
la misma en cursos académicos anteriores, no planteándose problemas a la hora de la 
distribución de las tareas a realizar por cada miembro ni tampoco sobre su implicación en el 
proyecto.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
 
En cuanto a las propuestas de mejora se entiende necesaria la potenciación del uso de 
herramientas virtuales en los estudios universitarios de Derecho, pues -como se ha puesto de 
manifiesto- éstas favorecen no sólo la adquisición de competencias y destrezas por parte del 
alumnado, sino que también le permiten a este último, así como al profesorado, determinar 
cuál es su grado de aprendizaje. Razón por la que se propone la realización de cursos de 
formación del Campus virtual por el estudiante y, especialmente, por los docentes para que 
conozcan todas las opciones que ofrece este entorno virtual -más allá de las tutorías y la 
descarga de materiales- y que pueden ser utilizadas para el desarrollo de la asignatura y, en 
definitiva, del aprendizaje autónomo del estudiante.  
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7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 
La práctica totalidad de los miembros de la Red de investigación en docencia del 
primer curso del Grado en Derecho han manifestado su intención de continuar desarrollando 
este proyecto de investigación en las futuras ediciones del Programa Redes, ya que la 
participación en este tipo de programas deviene necesaria para mejorar la calidad del proceso 
de enseñanza-aprendizaje y el diseño de buenas prácticas docentes.  
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En el curso 2010-2011 la Universidad de Alicante inició la puesta en marcha de los nuevos planes de 
estudio acordes al EEES. Entre ellos se encuentra el nuevo grado en Ingeniería Multimedia. El título de 
grado en Ingeniería Multimedia se ubica en el espacio intermedio entre las ingenierías tradicionales y la 
Ingeniería Informática y tiene, como objetivo general, formar a profesionales del sector de las TIC que 
sean capaces de dirigir los nuevos proyectos del ámbito de la Multimedia, tanto en el sector del ocio y 
entretenimiento digital como en el de la gestión de contenidos para su difusión en redes de información. 
En esta memoria se resume el trabajo llevado a cabo, durante el curso 2011-2012, en la red “Estudio y 
planificación de contenidos, materiales y metodologías docentes según el EEES: Primer curso de 
Ingeniería Multimedia”. Esta investigación servirá de ayuda en las distintas asignaturas para modificar 
aquellos aspectos de su metodología docente que consideren oportunos para fomentar el trabajo diario y 
continuado en las asignaturas, aumentar el rendimiento del alumnado en el aprendizaje y mejorar la 
calidad. 
 









1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Durante el curso académico 2009-2010 se constituyó una red académica para 
preparar la puesta en marcha del nuevo grado en Ingeniería Multimedia. El resultado de 
esta red fue, esencialmente, la planificación concreta de las diez asignaturas que 
componen el curso académico incluyendo elementos sobre el flujo de trabajo, la 
planificación del uso de los recursos y la organización de la evaluación que tendría 
lugar.  
Durante el curso 2010-2011 la red, con algunos cambios en lo relativo a sus 
componentes, continuó sus trabajos bajo la forma desarrollada en la convocatoria anual 
de redes docentes, por lo que la red se constituyó de facto en el sistema de coordinación 
que la dirección de la titulación ha utilizado para realizar el seguimiento de las 
asignaturas y el desarrollo de primero de la titulación. El objetivo de dicha red fue el 
seguimiento de los trabajos propuestos por la red del año anterior y la evaluación de los 
resultados obtenidos, así como la solución de los problemas concretos e incidencias que 
la implantación del primer curso de Ingeniería Multimedia pudiera presentar.  
Tal fue la naturaleza del trabajo de coordinación de la red y los resultados 
obtenidos que durante el curso 2011-2012 se ha considerado muy conveniente seguir el 
trabajo realizado hasta el momento. Tengamos en cuenta que, en cada curso académico, 
es necesaria una fase de retroalimentación que permita analizar los distintos aspectos 
relacionados con la planificación y el desarrollo del curso con el fin de realizar los 
correspondientes cambios en el diseño de cada nuevo curso académico. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Desde el curso académico 2003-2004, los profesores que firmamos este trabajo 
estamos inmersos en proyectos de investigación sobre docencia universitaria en 
distintas titulaciones para adecuarla a la temática EEES y ECTS (véase [1]). Desde 
entonces hemos ido planteando estrategias docentes innovadoras basadas en la 
integración de las TIC y en distintos tipos de aprendizajes. Comprobamos que esto tuvo 
buena aceptación entre el alumnado ya que éste participaba más activamente en su 
propio aprendizaje. Año tras año hemos ido añadiendo propuestas novedosas para 
retroalimentar la metodología del curso anterior, con el propósito de alcanzar las 
pretensiones y objetivos propuestos en las guías docentes que íbamos elaborando de las 
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diferentes asignaturas en las que hemos participado (véase [2] y [3]). 
Con esta experiencia adquirida y con el deseo de que las asignaturas del grado 
en Ingeniería Multimedia [4] en las que participamos tengan la mejor calidad docente 
posible, hemos trabajado e implementado una metodología educativa adaptada a las 
nuevas exigencias sociales y profesionales.  
 
1.3 Propósito. 
El propósito de la red ha sido coordinar y analizar el plan de trabajo establecido 
para el curso académico 2011-2012 en primero de Ingeniería Multimedia, que 
esencialmente viene definido en las propuestas docentes de las asignaturas desarrolladas 
para dicho curso académico. Estas propuestas docentes están resumidas bajo el nombre 
“ficha de la asignatura” y figuran en el Campus Virtual a disposición pública tanto del 
alumnado como del resto de la comunidad universitaria. 
La ejecución del plan docente implica la coordinación de las tareas individuales 
de cada miembro de la red, por lo que el segundo propósito de la red ha sido establecer 
mecanismos para que la información necesaria fluyese entre los componentes. 
El seguimiento de los resultados académicos derivados de la evaluación continua 
y el nivel de satisfacción del alumnado también han sido objeto de esta red. Todo esto 
nos permitirá retroalimentar el proceso y realizar los cambios oportunos en el próximo 
curso académico. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y de los participantes.  
El primer curso del grado en Ingeniería Multimedia de la Universidad de 
Alicante consta de diez asignaturas de 6 créditos ECTS cada una de ellas y distribuidas 
en dos cuatrimestres. Ocho de dichas asignaturas corresponden a formación básica y dos 
son de tipo obligatorio. Las asignaturas básicas son: 
• Fundamentos de la Física,  
• Programación I,  
• Fundamentos del Diseño Gráfico,  
• Matemáticas I,  
• Administración de Empresas,  
• Fundamentos de los Computadores,  
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• Matemáticas II, 
• Estadística. 
De estas asignaturas básicas, las cinco primeras se imparten en el primer 
cuatrimestre y las tres últimas en el segundo cuatrimestre junto a las siguientes 
asignaturas obligatorias: 
• Fundamentos de las Bases de Datos, 
•  Programación II. 
El perfil del alumnado de esta titulación no es demasiado homogéneo, 
encontrando grandes diferencias según su procedencia. Así por ejemplo, el alumnado 
procedente del Bachiller de Ciencia y Tecnología tiene mejor base para abordar las 
asignaturas relacionadas con matemáticas y física, mientras que el alumnado procedente 
de Formación Profesional está más preparado para abordar las asignaturas relacionadas 
con los aspectos más informáticos y tecnológicos de primero de la titulación.  
Una característica general de las nuevas titulaciones acordes al Plan Bolonia es 
la implementación de metodologías de enseñanza/aprendizaje basadas en la evaluación 
continua, consistente en la valoración de todo el proceso de aprendizaje del estudiante. 
De esta forma, el profesorado de todas las asignaturas de primer curso del grado realiza 
un seguimiento continuado del trabajo del alumnado valorando de manera periódica los 
conocimientos adquiridos, tanto en teoría como en prácticas. En este contexto, las tareas 
básicas de esta red han sido supervisar y coordinar la implementación de los planes 
docentes de cada asignatura de primer curso de Ingeniería Multimedia, establecer los 
mecanismos de intercambio de información necesarios para la coordinación entre 
integrantes de la red, analizar los resultados del trabajo realizado y definir propuestas 
concretas de mejora. 
 
2.2. Materiales.  
Una de las herramientas con las que cuenta tanto el profesorado como el 
alumnado para que se pueda llevar a cabo la metodología propuesta en cada asignatura 
es el uso de diversos materiales docentes. El material propuesto en las distintas 
asignaturas intenta conseguir una relación en el proceso de aprendizaje más cercana y 
personalizada. Tengamos en cuenta que el principal objetivo del profesorado al diseñar 
el material de cada asignatura se ha centrado en que el alumnado consiga alcanzar los 
 605 
conocimientos y competencias propuestos en la misma en correlación con la evaluación 
de la misma.  
Recursos como el Campus Virtual de la UA, Moodle, páginas webs, blogs y 
redes sociales, entre otros, están siendo eficientes para hacer llegar al alumnado 
cualquier material elaborado por el profesorado. Pero también es primordial orientar al 
estudiante acerca de cómo utilizar dicho material para conseguir adquirir los 
conocimientos y competencias exigidos. En la elaboración de materiales se ha tenido en 
cuenta, por un lado, la procedencia del alumnado, pues determina cómo organizarlos a 
partir de los conocimientos básicos adquiridos. También son factores importantes, la 
capacidad de análisis y abstracción, síntesis y razonamiento, capacidad de percepción y 
atención, el sentido de la organización y el método de aprendizaje. No se ha obviado 
que el tiempo que usará cada estudiante en cada asignatura en el uso de sus materiales, 
debe estar equilibrado. Con esto, los materiales se han diseñado para hacer un 
aprendizaje ameno, crear interactividad en el aula, hacer que el alumnado busque la 
orientación del profesorado y coordinación con sus compañeros, motivar a investigar 
sobre contenidos y sus aplicaciones y en conclusión para que el alumnado pueda superar 
las asignaturas con éxito. 
Los materiales docentes se clasifican en materiales para la parte teórica y para la 
parte práctica. Se hace a continuación un resumen de los más relevantes: 
Para la parte de teoría destacamos el siguiente material: 
• Exámenes tipo test: pruebas escritas que se realizan en horario de clase. 
• Manuales de teoría: conceptos teóricos, con ejercicios y ejemplos. 
• Diapositivas animadas: con conceptos y métodos para seguir las clases 
de teoría. 
• Pruebas objetivas: colección de preguntas tipo test que se realizan en 
Campus Virtual o Moodle, en el lugar de trabajo. 
• Pruebas on-line: actividades que se resuelven en clase, de manera 
intuitiva, antes de comenzar algún concepto teórico y se entregan al 
profesor. 
• Controles para clases de problemas: ejercicios para controlar el 
aprendizaje de teoría que se realizan en horas de clase. 
• Ejercicios propuestos: ejercicios sin solución relacionados con cada tema 
teórico para afianzar el aprendizaje de los mismos en el lugar de trabajo.  
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• Videos, videojuegos y material multimedia teórico: recursos on-line de 
ayuda para el trabajo no presencial. 
• Trabajo final: realización de un proyecto original o propuesto por el 
profesor, que plantee el diseño gráfico para un proyecto multimedia. 
• Enlaces y libros: colección de enlaces web y de libros recomendados.  
Para la parte de prácticas destacamos el siguiente material: 
• Enunciados de prácticas: colección de ejercicios y trabajos para 
realizarlos en las clases de prácticas de laboratorio.  
• Videos, videojuegos y material multimedia práctico: recursos on-line de 
ayuda para el trabajo no presencial. 
• Diapositivas animadas: con conceptos y métodos para seguir las clases 
de prácticas. 
• Controles de evaluación: exámenes tipo test y de desarrollo para evaluar 
la realización de las prácticas. 
• Kate: editor de textos del sistema operativo Linux, que incluye un 
terminal para la compilación y ejecución de programas escritos en 
lenguaje C. Se usa en la asignatura Programación I. 
• TextWrangler: editor de textos para el sistema operativo MacOSX que 
incorpora sintaxis de colores para el lenguaje de programación C, 
empleado en la asignatura Programación I. 
• Adobe Photoshop CS4: aplicación informática destinada a la edición, 
retoque fotográfico y pintura a base de imágenes de mapa de bits que se 
utiliza en la asignatura Fundamentos del Diseño Gráfico. 
• Macromedia Flash MX 2004: programa que facilita la utilización de 
tecnología en la Web, permitiendo la creación de animaciones 
vectoriales. Se emplea en la asignatura Fundamentos del Diseño Gráfico. 
• SPSS: programa estadístico muy usado sobre todo por su capacidad para 
trabajar con bases de datos de gran tamaño que se emplea en la 
asignatura Estadística. 
• PSPP: aplicación de software libre para el análisis de datos que se utiliza 
en la asignatura Estadística. 
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• R con entorno gráfico R-Commander: aplicación de software libre con 
entorno gráfico utilizada para el análisis estadístico de datos que se 
utiliza en la asignatura Estadística. 
• SWI-Prolog: intérprete libre y multiplataforma del lenguaje de 
programación lógica Prolog que se usa en las prácticas de la asignatura 
Matemáticas I. 
• MaGrada: aplicación para desarrollar ejercicios de teoría de grafos en la 
asignatura Matemáticas I.  
• Sistema on-line de prácticas de Matemáticas I: aplicación para 
implementar programas escritos con el lenguaje Prolog en la asignatura 
Matemáticas I. 
• Eclipse JEE: entorno de desarrollo integrado de código abierto 
multiplataforma para desarrollar lo que el proyecto llama "Aplicaciones 
de Cliente Enriquecido", opuesto a las aplicaciones "Cliente-liviano" 
basadas en navegadores. Se emplea en la asignatura Programación II. 
• Evince: visor de documentos PDF y PostScript para el entorno de 
escritorio GNOME, que se usa en la asignatura Programación II. 
• Geogebra para MAC: software matemático interactivo libre para la 
educación en colegios y universidades, escrito en Java y por tanto 
disponible en múltiples plataformas. Se utiliza en la asignatura 
Matemáticas II. 
• MySQL: sistema de gestión de bases de datos relacional, multihilo y 
multiusuario con más de seis millones de instalaciones que se emplea en 
las prácticas de la asignatura Fundamentos de Bases de Datos. 
• HeidiSQL: interfaz ligera, basada en Windows, para la gestión de bases 
de datos MySQL y Microsoft SQL Server, usada en la asignatura 
Fundamentos de Bases de Datos. 
• Electronics Workbench: software capaz de simular circuitos digitales o 
electrónicos a través de un laboratorio virtual compuesto por varios 
paneles donde se ofrecen instrumentos para el diseño de dispositivos 
electrónicos. Se utiliza en la asignatura Fundamentos de los 
Computadores. 
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• Manotas: aplicación que permite el estudio del lenguaje ensamblador 
utilizando un procesador sencillo, mostrando en la ruta de datos del 
procesador la ejecución de las instrucciones. Se usa en la asignatura 
Fundamentos de los Computadores. 
• Microsoft Visio: software de dibujo vectorial para Microsoft Windows 
que se utiliza en la asignatura Administración de Empresas. 
• Microsoft Office 2010: versión más reciente de la suite ofimática 
Microsoft Office de Microsoft, la cual se emplea en casi todas las 
asignaturas. 
• Open Office: suite ofimática libre (código abierto y distribución gratuita) 
que incluye herramientas como procesador de textos, hoja de cálculo, 
presentaciones, herramientas para el dibujo vectorial y base de datos, 
disponible para varias plataformas (Windows, Linux, MAC). Se utiliza  
prácticamente en todas las asignaturas. 
 
2.3. Instrumentos. 
Además de la herramienta del Campus Virtual de la Universidad de Alicante 
para distribuir el material docente, algunas de las asignaturas que nos ocupan también 
disponen de una página web o blog donde, antes de comenzar el curso, se publica toda 
la información que no varía durante el mismo curso (temario, horarios, metodología, 
evaluación, etc.). Algunas asignaturas utilizan dicha página web o blog de cuaderno de 
bitácora para ayudar al alumnado a organizar su trabajo no presencial además de 
también tener presencia en distintas redes sociales como Facebook o twitter. No 
obstante, es en el Campus Virtual donde se publica todo el material principal que se va 
necesitando según la planificación y la secuencia metodológica prevista para el curso. 
El Campus Virtual también proporciona otros mecanismos de relación 
alumnado/profesorado, como la posibilidad de resolver dudas mediante el 
envío/respuesta de tutorías, el establecimiento de debates, realización de controles y 
tests on-line, publicación de notas, etc. En las aulas se explican todas estas cuestiones al 
inicio del curso y se van recordando, cuando se plantea alguna actividad a realizar desde 
el Campus Virtual, con el suficiente tiempo de antelación. 
Otro de los instrumentos de interacción entre profesorado y alumnado es 
Moodle. Se trata de un ambiente educativo virtual o sistema de gestión de asignaturas, 
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de distribución libre, que ayuda al profesorado a crear comunidades de aprendizaje en 
línea. A través de él, el profesorado puede poner a disposición del alumnado todos los 
materiales de las asignaturas, incluyendo presentaciones, ejercicios, exámenes, etc., y el 
alumnado puede realizar las entregas de prácticas, controles, etc. Además, proporciona 
la posibilidad de crear foros de debate o de dudas frecuentes, así como de publicar las 
calificaciones de exámenes. 
 
2.4. Procedimientos. 
Desde la puesta en marcha del grado en Ingeniería Multimedia, el profesorado 
de primero de dicha titulación ha trabajado en equipo para definir un plan docente 
adaptado al EEES analizando sus fortalezas y debilidades con el fin de retroalimentar el 
proceso y proponer planes de mejora e implementarlos en cursos posteriores. Para ello 
se han definido una serie de fases en el proceso de investigación. 
• Diseño de las guías docentes y mapa de la titulación: Las primeras guías 
docentes de las asignaturas de primero de Ingeniería Multimedia se elaboraron 
en el curso 2009-2010. Dichas guías se complementaron con el denominado 
“mapa de la titulación”, un documento que refleja el diseño conceptual del grado 
completo, estableciendo las relaciones entre asignaturas.  
• Elaboración del material docente: Una vez diseñada la guía docente de cada 
curso académico, el profesorado de cada asignatura de forma coordinada elabora 
nuevo material docente para la asignatura, adaptado a dicha guía docente.  
• Implementación de las metodologías de la guía docente: Puesta en marcha en 
cada curso académico del proceso docente. 
• Evaluación del alumnado: Cada una de las asignaturas conforma su metodología 
siguiendo diferentes opciones con las que se consigue la evaluación de la misma. 
Todas ellas tienen un referente común, concretamente evaluar de forma 
continua, para ello se han tenido en cuenta las diferentes actividades formativas: 
o Pruebas escritas (controles, informes de resolución de actividades 
prácticas, etc.) que se realizan, de forma individual o en grupo, a lo largo 
del semestre para la evaluación continua de las competencias técnicas de 
la asignatura. 
o Prueba final, si procede, que no excede del 50% del total. 
 610 
o Informes de desarrollo y memorias técnicas de las prácticas de 
laboratorio. 
o Asistencia obligatoria a clases de prácticas. 
o Valoración de la actitud del estudiante en el aprendizaje. 
Basándose en dicho contexto, cada asignatura de primer curso de la titulación de 
Multimedia presenta su particular procedimiento de evaluación (véase 
http://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/planestudio/planestudiond.aspx?plan=C205) 
 
• Análisis y retroalimentación de la implementación: Cada curso académico, se 
hace un análisis tanto de la implementación de las metodologías docentes 
realizada en cada asignatura, así como del curso en global. Dicho análisis se 
basa en varios aspectos:  
o El estudio y análisis de los resultados obtenidos por el alumnado en las 
distintas actividades para intentar definir los problemas más importantes 
a la hora de la obtención de las competencias de cada asignatura.  
o El análisis de la encuesta que el alumnado de Ingeniería Multimedia 
elabora y cumplimenta todos los cuatrimestres para que el profesorado 
de la titulación conozcamos su opinión respecto al funcionamiento del 
curso y su satisfacción respecto a las distintas asignaturas.  
o  La valoración que el profesorado hace del proceso, plasmada en las 
distintas reuniones de la red y la ficha de seguimiento de cada asignatura. 
Dicha ficha, elaborada por la EPS, consiste en un cuestionario en el que 
cada coordinador/a de asignatura refleja las posibles desviaciones 
producidas respecto a la planificación docente programada para el 
correspondiente curso académico, los posibles problemas que pudieran 
haber surgido y cualquier observación que considere oportuna en 
relación al funcionamiento de la asignatura. 
Atendiendo a todo esto, cada curso académico, se hacen las modificaciones 






3. RESULTADOS  
A continuación presentamos los resultados más importantes obtenidos de los 
estudios realizados por esta red.  
La matrícula en la primera promoción de este título (curso 2010-2011) fue de 
105 estudiantes incluyendo estudiantes adaptados de otras titulaciones. El número 
medio de estudiantes en las asignaturas de primero fue aproximadamente 96, variando 
entre 84 y 102. Este segundo curso académico en el que se imparte este grado, el 
número medio de estudiantes en las asignaturas de primero ha sido aproximadamente 
103 variando entre 93 y 114 estudiantes dependiendo de la asignatura. 
 En las siguientes tablas se analizan y comparan los resultados obtenidos en las 
asignaturas de primero del Grado en Ingeniería Multimedia durante el primer y segundo 
curso de impartición (curso 2010-2011 y curso 2011-2012). Estos datos han sido 
proporcionados por el profesorado coordinador de las asignaturas que conforman el 
citado primer curso de la titulación. Las comparaciones sólo pueden hacerse por el 
momento para la primera convocatoria. Para cada asignatura se ofrece en primer lugar el 
número de personas matriculadas en la misma en cada curso académico. A partir de este 
dato, se indica el porcentaje de estudiantes presentados en la convocatoria 
correspondiente. Después, se muestra el porcentaje de los estudiantes que superaron la 
convocatoria correspondiente respecto al total de personas presentadas.  
 
ASIGNATURA 
MATRICULADOS/AS PRESENTADOS/AS APTOS/AS 
10-11 11-12 10-11 11-12 10-11 11-12 
Administración de Empresas 100 100 90,00% 87,00% 74,44% 72,41% 
Fundamentos de la Física 100 103 91,00% 92,23% 78,02% 78,95% 
Fundamentos del Diseño Gráfico 102 93 95,10% 78,50% 90,72% 75,34% 
Matemáticas I 94 98 85,11% 100% 63,75% 57,14% 
Programación I 84 99 95,24% 90,90% 61,25% 61,11% 









MATRICULADOS/AS PRESENTADOS/AS APTOS/AS 
10-11 11-12 10-11 11-12 10-11 11-12 
Estadística 89 109 77,53% 93,58% 72,46% 85,29% 
Fundamentos de las Bases de Datos 98 107 95,92% 100% 53,19% 47,66% 
Fundamentos de los Computadores 92 99 82,61% 90,91% 77,63% 75,56% 
Matemáticas II 98 114 80,61% 80,70% 39,24% 41,30% 
Programación II 99 111 49,49% 42,34% 85,71% 93,61% 
Tabla 2: Comparación de resultados del segundo cuatrimestre: 2010-2011 y 2011-2012. 
 
Respecto a la opinión y valoración que realiza el alumnado sobre el 
correspondiente curso académico, por el momento se dispone de información relativa al 
primer cuatrimestre. El grado de participación en la encuesta fue bajo, 
cumplimentándola únicamente 33 estudiantes, por lo que los resultados son difícilmente 
extrapolables al total del alumnado de primero de Ingeniería Multimedia, no obstante 
nos ha permitido analizar tendencias y conocer la opinión de al menos un grupo 
reducido de dicho alumnado. La siguiente figura muestra la opinión del alumnado sobre 
la carga de trabajo que ha tenido que asumir el primer cuatrimestre.  
 
Figura 1: Cantidad de trabajo del alumnado durante el primer cuatrimestre. 
 
La siguiente tabla resume la valoración que el alumnado realiza del plan docente 
de las asignaturas de dicho cuatrimestre. Se hace notar que, después de realizar los 
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análisis estadísticos oportunos (contrastes de independencia) no se ha observado 
relación entre la valoración dada por el alumnado a las asignaturas y la cantidad de 
trabajo que les ha supuesto el primer cuatrimestre.  
 
ASIGNATURA MEDIA DESVIACIÓN TÍPICA I.C. 95% MEDIANA 
Administración de Empresas 5,18 1,98 4,48 5,88 6,00 
Fundamentos de la Física 7,00 1,66 6,41 7,59 7,00 
Fundamentos del Diseño Gráfico 6,21 2,12 5,46 6,96 7,00 
Matemáticas I 6,42 2,03 5,70 7,14 7,00 
Programación I 7,00 2,15 6,24 7,76 7,00 
Tabla 3: Valoración de las asignaturas del primer cuatrimestre. 
 
La distribución de dichas valoraciones puede analizarse en los siguientes 
gráficos caja: 
 





4. CONCLUSIONES  
A continuación presentamos un breve análisis y valoración de los datos 
mostrados en la sección anterior.  
En primer lugar queremos resaltar el alto porcentaje de presentados en todas las 
asignaturas los dos cursos académicos que lleva en marcha este grado (85% de media en 
el curso 2010-2011 y 85,61% de media en el curso 2011-2012). Este dato refleja la 
elevada implicación de los estudiantes que inician estudios en este nuevo grado. 
También cabe destacar el porcentaje bastante elevado de alumnado que ha aprobado las 
asignaturas en la primera convocatoria de este curso académico, un 69% del total de 
presentados/as en promedio en el primer cuatrimestre y un 68,68% en el segundo 
cuatrimestre, datos similares a los obtenidos el curso anterior, lo que muestra también la 
motivación y ganas de trabajar de gran parte de los actuales estudiantes de primero de la 
titulación.  
Respecto a la valoración que el alumnado hace de este primer curso de 
Ingeniería Multimedia, analizando los datos disponibles hasta el momento sobre el 
primer cuatrimestre cabe destacar que la mayoría de las asignaturas han sido valoradas 
por el alumnado sobre notable y que en general el alumnado no ha tenido la sensación 
de estar sobrecargado de trabajo. De hecho sólo un 21,21% del alumnado que 
cumplimentó la encuesta considera que el trabajo realizado para abordar las asignaturas 
en el primer cuatrimestre ha sido mucho.  
En resumen, la valoración de este proyecto es positiva habiéndose constatado 
que una buena parte del alumnado tiene un mayor interés por las clases tanto de teoría 
como de prácticas.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Este curso académico ha sido el segundo en el que se ha realizado la 
coordinación de las asignaturas de primer curso de esta ingeniería. Además existía la 
investigación precedente de la red realizada durante el curso académico previo a la 
puesta en marcha del grado en la que se organizó el título. En consecuencia, las 
dificultades relacionadas con el marco legal y organizativo del título han sido mínimas y 
en su caso han sido transmitidas a la subdirección de la escuela para su pronta 
resolución o análisis. Sin embargo, tal y como se ha puesto de manifiesto en las 
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reuniones de la red, son varios los problemas con los que nos encontramos y que se 
pasan a enumerar.  
  Una parte del alumnado no tiene la suficiente base en algunas materias por lo 
que en algunas asignaturas le resulta bastante complicado seguir la evaluación continua. 
Consciente de ello, el profesorado ha preparado material básico con aquellos 
prerrequisitos necesarios y que se asumen ya adquiridos por el alumnado en cursos 
anteriores. No obstante, en la medida de lo posible, se está intentando dar un carácter lo 
más autocontenido posible a las asignaturas. Desde la red también se recomienda que 
dichos prerrequisitos queden reflejados en las guías docentes de las asignaturas. 
Por otra parte también se ha detectado un porcentaje de alumnado que no sigue 
la evaluación continua de forma responsable o bien que aún intentándolo, en lugar de 
mejorar su rendimiento conforme avanza el curso (a partir de la mitad del 
correspondiente cuatrimestre) empeora los resultados en muchas asignaturas. Con el fin 
de intentar paliar esto, en algunas asignaturas se van a realizar ciertas modificaciones en 
el sistema de evaluación. Además, aunque como se ha comentado anteriormente, el 
alumnado no tiene la sensación de hacer un gran esfuerzo, con el fin de minimizar los 
picos de trabajo, este curso académico se puso en marcha un doodle en el segundo 
cuatrimestre en el que cada coordinador/a de asignatura planificaba el calendario de sus 
correspondientes controles y entregas, visible para el resto de coordinadores. 
Atendiendo al interés del mismo para no sobrecargar al alumnado en unos periodos 
concretos, se está planteando utilizarlo durante los dos cuatrimestres del curso 2012-
2013. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
En el apartado anterior se han tratado las principales dificultades encontradas 
durante este curso académico en relación a la implementación del plan docente definido 
en las guías docentes de las asignaturas de primero de Ingeniería Multimedia y las 
propuestas de mejora para intentar paliarlas. Por otra parte, pensamos que una mejora 
constante de la calidad exige también un conocimiento más exhaustivo y personalizado 
del perfil del alumnado que accede a primero de esta titulación, aspecto que sería 
conveniente analizar con el fin de estimular el aprendizaje responsable, mejorar los 
resultados del alumnado y redefinir, si fuera necesario, algunos aspectos de la 
planificación docente para cursos posteriores.  
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Centrándonos ahora en el funcionamiento y coordinación de la red, aunque el 
trabajo ha sido fluido, cada curso académico la red intenta mejorar su funcionamiento 
detectando aquellos elementos formativos necesarios para perfeccionar su práctica e 
incluyendo nuevos recursos tecnológicos que agilicen la cooperación y coordinación 
entre miembros de la red. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La red está siendo muy útil para desarrollar las tareas de coordinación de primer 
curso de la titulación. Se ha convertido en el instrumento que permite exponer 
públicamente los planes de trabajo individuales de cada asignatura, proponer objetivos 
conjuntos y evaluar la adquisición de los objetivos generales del curso, así como tomar 
el pulso de lo que ocurre de manera cotidiana en las aulas. Por lo anteriormente 
expuesto, los integrantes de esta red creemos conveniente la continuidad en el proyecto 
de investigación para futuras ediciones del Programa Redes. 
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En esta memoria se describe el proyecto realizado para establecer mecanismos que ayuden al seguimiento 
y control de calidad de las asignaturas de primer curso del Grado en Ingeniería Informática.  Estos 
mecanismos se centran en detectar los cambios necesarios a realizar en la planificación de las asignaturas 
con respecto a la programación prevista inicialmente antes de la impartición de la asignatura. Estos 
cambios se corresponden tanto en organización de las sesiones como en cambios relativos a la evaluación 
de la asignatura. Además, otro factor importante que se ha tratado de medir es el tiempo de trabajo no 
presencial que le dedican los estudiantes a las asignaturas para poder detectar desviaciones con respecto a 
la planificación previa que ha hecho el profesor. Para medir este tiempo se ha desarrollado una aplicación 
web. 
 





La red de seguimiento de la calidad encargada de la presente memoria desarrolla 
su investigación en las asignaturas de primer curso del grado en Ingeniería Informática. 
  
1.1 Problema/cuestión.  
El Espacio Europeo de Educación Superior presenta como pilar fundamental 
garantizar la calidad de la docencia universitaria [EEES, 2001], [EEES, 2003]. 
Actualmente, todavía estamos en pleno proceso de implantación de los nuevos planes de 
estudio, durante este curso se ha implantado segundo de Grado de Ingeniería 
Informática. Es por esta razón, por la que estamos en pleno proceso de desarrollo e 
establecimiento de los sistemas de garantía de calidad. La implantación de los títulos de 
Grados lleva consigo un importante esfuerzo por parte del profesorado que debe adaptar 
su metodología docente al nuevo marco del EEES.  
Son varias las dificultades a los que se enfrenta el profesorado: planificación 
adecuada de las distintas actividades de las que constan las asignaturas, estimación del 
tiempo de trabajo no presencial del estudiante, necesidad de coordinación entre las 
distintas asignaturas del curso para no sobrecargar al estudiante con el sistema de 
evaluación continua, etc. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
La implantación de los nuevos Grados ha traído consigo diversos cambios en la 
impartición de los títulos [RD, 2007]. Por una parte, la lección magistral se ha 
complementado con otro tipo de actividades tales como problemas, prácticas de 
laboratorio, talleres, etc. En el caso de una titulación como Ingeniería Informática, este 
cambio apenas se ha percibido ya que por las características de la titulación ya se 
impartían las asignaturas de esta forma. Además, esta es una titulación regulada, es 
decir, tiene unas directrices propias publicadas en BOE a las que debe ajustarse [BOE, 
2009]. 
Con la puesta en marcha de los nuevos títulos de Grado, un aspecto relevante y 
que preocupa especialmente a los miembros de la red, se refiere a todas las 
particularidades relacionadas con la evaluación continua [BOUA, 2008]. En la Junta de 
Escuela celebrada el 28 de junio de 2011 se aprobó un documento que recoge una serie 
de recomendaciones para definir la evaluación de la actividad del estudiante durante el 
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curso académico. El objetivo es que todos los títulos de Grado de la Escuela Politécnica 
Superior se apoyen en este documento para diseñar el procedimiento de evaluación de 
las distintas asignaturas.  
Todos los integrantes del grupo de trabajo han participado durante cursos 
anteriores en redes de investigación docente – Espacio Europeo de Educación Superior, 
y por tanto, aportan un valor añadido para la consecución de los objetivos marcados por 
nuestra red. Se han realizado estudios de distinto tipo: elaboración de guías docentes, 
planificación de contenidos según en EEES, diseño de competencias informáticas, etc.  
 
1.3 Propósito.  
El proyecto descrito en este trabajo se ha centrado en establecer los mecanismos 
y procedimientos que permitan la detección de desvíos, tanto en la planificación de la 
docencia de las asignaturas de primer curso, como en la estimación del tiempo de 
trabajo no presencial del estudiante. Los resultados se verán reflejados en las 
asignaturas del curso 2012-13. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
Los participantes en este proyecto docente son doce profesores de cuatro 
departamentos de la Escuela Politécnica Superior: Ciencia de la Computación e 
Inteligencia Artificial, Tecnología, Informática y Computación, Lenguajes y Sistemas 
Informáticos y Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal. Los profesores de la 
red son nueve coordinadores de las asignaturas de primer curso de la titulación (Tabla 1) 
junto con el jefe de estudios, el coordinador de primer curso y la subdirectora de 
Informática que es la coordinadora de la décima asignatura. 
Tabla 1. Asignaturas de primer curso del Grado en Ingeniería Informática. 
Asignatura Tipo Semestre 
Programación 1 básica 1 
Fundamentos de Computadores básica 1 
Fundamentos Físicos de la Informática básica 1 
Matemáticas 1 básica 1 
Sistemas y Tecnologías de la Información básica 1 
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Programación 2 básica 2 
Matemáticas 2 básica 2 
Matemática Discreta básica 2 
Fundamentos de Bases de Datos básica 2 
Estructuras de Computadores obligatoria 2 
 
2.2. Materiales 
Para poder realizar la investigación objeto de estudio, cada coordinador ha rellenado 
una plantilla en la que se recoge diversa información. La información que se debía 
recoger para el seguimiento del plan de aprendizaje fue la siguiente: 
- Tiempo estimado para cada sesión docente junto con el tiempo real 
finalmente utilizado. Debido a la diferencia estructural de la planificación de 
sesiones de cada asignatura, se contempló el que en lugar de sesiones se 
pudiera recabar la información en base a temas o semanas. 
- Acción  
- Observaciones que pudieran añadir información detallada de porqué se ha 
producido el desvío en la estimación. 
- Acciones correctoras que se van a realizar para corregir el desvío durante el 
próximo curso.  
Para el seguimiento de la planificación de las actividades de evaluación la 
información a recoger fue: 
- Tiempo estimado para la preparación y realización de las entregas de 
actividades de evaluación contemplando trabajos, prácticas, ejercicios, etc. 
- Tiempo estimado de dedicación a la preparación y estudio de controles o 
pruebas parciales. 
- Tiempo estimado para la preparación y estudio de exámenes finales. 
- En cada una de las actividades se debía además indicar el porcentaje sobre la 
nota final para garantizar el equilibrio de dificultad, dedicación y valor de la 
actividad. 
 Otra parte muy importante de la investigación consistía en poder medir el tiempo de 
trabajo no presencial del estudiante. Para ello, se desarrolló una aplicación web en la 
que los estudiantes rellenaban cada semana el tiempo que le dedicaban a las asignaturas. 
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Cuando un estudiante desea rellenar una encuesta, le sale la pantalla que se muestra en 
la Figura 1. La encuesta hace referencia a una actividad de la asignatura por lo que si la 
asignatura tiene dos actividades, por ejemplo clase de teoría y prácticas de ordenador, 
habrá dos encuestas por semana: una para actividad. 
Un requisito fundamental era que para el estudiante no fuera una tarea tediosa rellenar la 
encuesta. Los datos que tiene que rellenar el estudiante semanalmente para cada 
actividad de cada asignatura son: 
 Horas dedicadas 
 Horas necesarias 
 Dificultad 
 Horas de trabajo en equipo 
 Incidencias respecto a la clase 
 
Figura 1. Aplicación web para que el estudiante rellene el tiempo de trabajo no 
presencial de una actividad de una asignatura 
 
2.3. Procedimientos  
Para desarrollar el trabajo, se hizo una reunión inicial en la que se centró el 
trabajo a realizar. Casi al final de curso se volvió a realizar otra reunión en la que se 
debatieron los resultados de este proyecto docente. Durante el tiempo transcurrido entre 
estas dos reuniones toda la comunicación se ha hecho vía e-mail. 
 
3. RESULTADOS  
En esta sección se presentan los datos recopilados para el seguimiento de la 
planificación del aprendizaje y de las actividades de evaluación de cada una de las 
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asignaturas del primer curso del Grado en Ingeniería Informática. Hay que destacar que 
con respecto a la planificación, sólo se muestran datos si ha habido algún cambio con 
respecto a lo previsto. Asimismo se presentan también los resultados obtenidos con la 
realización de las encuestas para medir el tiempo de trabajo no presencial del estudiante. 
No se tienen datos de todas las asignaturas, las asignaturas de primer cuatrimestre no 
llegaron a tiempo de poder informar a sus estudiantes de la aplicación para rellenar el 
tiempo de trabajo no presencial, sólo se hizo en una asignatura del primer cuatrimestre  
 
3.1 Programación 1 





















































































Sesión 4          x    No impartida en los grupos de los miércoles por día festivo (12‐oct) 
Sesión 5 
Tema 3 
(Control 1)      x      Se atrasará una semana el próximo curso 
Sesión 8 
Tema 4 








4  2      x 
Se reduce a una sesión el tema en los grupos 
de los martes por día festivo: 1 de noviembre 






































































































    C1 24‐oct  7  3%  30‐ene  8  35% 
    C2 07‐nov  10  3% 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    C3 28‐nov  7  3%     
    C4 12‐dic  6  3%     
    C5 19‐dic  7  3%     





   





   
Modificaciones en la evaluación del próximo curso 
Controles Se va a reducir el número de controles a 3. 
 
Con respecto al tiempo de trabajo no presencial del alumno, en el caso de esta 
asignatura, el tiempo estimado en la planificación, es de 90 horas mientras que los 
estudiantes, de media le han dedicado 95, 04 horas y estiman que son necesarias 222,15 
horas. De todas formas, los datos no son representativos, ya que como se muestra en la 
Figura 2, el número de alumnos que ha rellenado la encuesta es muy pequeño, teniendo 













Figura 2. Número de alumnos que han rellenado la encuesta cada semana 
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3.2 Fundamentos Físicos de la Informática 


























































































































15min.   5  Problemas 2  15‐dic  5 horas  15     




333     
asistencia 




333     
    Test  3 (presencial)  15‐dic  2 horas 
13,33









                   
Calificación (modo 2) = 
P1+P3 
                   
 
Esta asignatura no ha sufrido desviaciones con respecto a la planificación prevista 
inicialmente. 
3.3 Fundamentos de los Computadores 




















































































































Dic  5  12,5        
 
Esta asignatura tampoco ha realizado ningún cambio con respecto a la programación 
establecida al inicio del curso. 
3.4 Matemáticas 1 





















































































 TEMA 1‐LÓGICA  4  4        X  LOS 4 TEMAS DE LÓGICA SE FUNDEN EN 3 
 TEMA 2‐ LÓGICA  4  4        X    
 TEMA 3‐LÓGICA  4  4        X    




















































































































dic     40,00%                






3.5 Sistemas y Tecnologías de la Información 






















































































6  Tema 4 y 5  2  2          
Se ha necesitado un 50% más del tiempo previsto 
para el tema 5  y 6 
15     2  2     2    
Tema 10,11: clase perdida por festividad 
12/10/(X) y fin curso  (V) 13/01/2012 
3  Práctica 2  2  2          
grupos inestables al entrar alumnos de 
selectividad de septiembre  






























































































Práctica 1  3  22‐sep  7,7  Temas 1 al 3  26‐oct  27  60%  17‐ene  45  100% 
Práctica 2  6  14‐oct 
15,
4  Temas 4 al 6  30‐nov  18  40%          
Práctica 3   3  21‐oct  7,7  Temas 7 al 9  21‐dic                
Práctica 4  3  03‐nov  7,7 
Nota: son 
eliminatorios                   
Práctica 5  15  02‐dic 
38,
5                      
Práctica 6  9  16‐dic  23                      
 
3.6 Programación 2 

































































































diseño modular  2  2  x        Retrasada a la semana 9 





en C++  4  4  x        Retrasadas a la semana 6,7 
 

























































































(pr1)  12  06‐mar  20 
Revisión 
presencial pr1  12‐mar     50  31‐may  20  100 
Práctica 2 
(pr2)  15  17‐abr  40 
Revisión 
presencial pr2  23‐abr     50          
Práctica 3 




















porcentaje)          
NOTA(P2)=su
ma (revisión * 










                     
 
Con respecto al tiempo de trabajo no presencial del alumno, el tiempo estimado 
en la planificación, es de 90 horas. Dado que muy pocos estudiantes han rellenado las 
encuestas, hay semanas en las que no hay datos para poder analizar. En general hay 
información correspondiente a 8 semanas, lo cual corresponde a 48 horas de tiempo de 
trabajo no presencial. Los estudiantes han dedicado de media 41,8 horas y estiman que 
son necesarias 55,15 horas. De todas formas, los datos no son representativos, el 
número de alumnos que ha rellenado la encuesta es muy pequeño. 
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3.7 Matemáticas 2 
























































































Práctica final   27/05/2011 50 Test 1 20/03/2012    2,5  14/06/2011   45 
        Test 2 20/04/2012    2,5        
 
En esta asignatura sólo un estudiante ha rellenado la encuesta y sólo una semana. El 
único estudiante que la ha completado, indica que le ha dedicado 7 horas, lo cual es 
bastante próximo a las 6 horas previstas en la planificación. 
3.8 Matemática Discreta 















































































































































































































































8       
 
En esta asignatura, empezaron 3 estudiantes a rellenar la encuesta a partir de la semana 
6 pero en seguida dos de ellos dejaron de rellenarla. Con los pocos datos de los que se 
dispone, se deduce que los estudiantes han dedicado menos tiempo al trabajo no 
presencial de lo que está previsto en la planificación de la asignatura. De todas formas, 
al igual que con el resto de asignaturas, no se tiene la suficiente información como para 
recoger conclusiones. 
3.9 Fundamentos de las Bases de Datos 

























































































2 3 sí     Se terminó en la siguiente sesión y se reajustaron las sesiones siguientes. 
Sesión 8 Práctica 2 2 sí   
Por huelga, el control (SQL06) se hizo en los grupos 
afectados en la sesión siguiente, junto con el 
programado originalmente. 
Sesión 14 PARCIAL02 1 1 sí   Por huelga, el parcial, para los grupos afectados, se realizó el 28 de mayo, cuando ya no había clases. 
Sesiones 
de teoría       
En este curso, las sesiones de teoría se han divido en 
2 partes de una hora cada una. La primera seguía el 
programa general, mientras que la segunda se 





      
En el grupo ARA, aprovechando el número reducido 
de alumnos, se planteó una docencia por proyectos 
para la parte de teoría. Estaban exentos de realizar 
parciales y final de teoría, el proyecto proporcionó el 
50% de la nota de la asignatura. 
 
























































































    SQL01 09-feb 1 5 04-jun 8 25 
    SQL02 16-feb 1 5       
 630 
    SQL03 23-feb 1 5       
    SQL04 01-mar 1 5       
        SQL05 08-mar 1 5       
        PARCIAL01 12-mar 8 12.5       
    SQL06 22-mar 1 5    
    SQL07 17-abr 1 5    
    SQL08 24-abr 1 5    
    SQL09 7-may 1 5    
    SQL10 14-may 1 5    
    PARCIAL02 21-may 8 12.5    
Evaluaciones que se han cambiado, modificado o sustituido 
Controles SQL Se han realizado 10 minicontroles de 10 min de duración media, al final de las sesiones de práctica, en ordenador. 
Parciales de teoría Se han realizado dos parciales de teoría, en sesiones de prácticas reservadas en la planificación, con cuestionarios automáticos en moodle, en ordenador. 
Examen final de teoría Un examen final de ejercicios de aplicación de la teoría, en papel y en la fecha oficial. 
Segunda convocatoria El alumno puede recuperar y volver a examinarse de cualquiera de las 3 partes anteriores. 




En esta asignatura, observando los resultados de las encuestas, parece ser que los pocos 
estudiantes que las han rellenado le han dedicado a la asignatura la mitad del tiempo 
previsto en la planificación docente, y curiosamente, tampoco consideran que sea 
necesario dedicarle más tiempo. 
 
3.10 Estructuras de los Computadores 























































































2/3 15/03/2012  2  2  X        Aulario precintado por los alumnos 
3 
UNIDAD DE MEMORIA 








24/05/2012  2  2     X 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Al igual que en las demás asignaturas, el número de estudiantes que han 
rellenado las encuestas es muy pequeño. Aunque la primera semana la rellenaron 23 
alumnos, a partir de la siguiente semana el número bajó a 2, 1 estudiante o ninguno. 
Con la poca información de la que se dispone, lo único que se puede decir es que por lo 
general, el estudiante le dedica muy poco tiempo a la asignatura. 
 
4. CONCLUSIONES  
Los desvíos en las estimaciones de planificación de las sesiones se han debido en 
la mayor parte de los casos a que la docencia de ciertos grupos de teoría y prácticas de 
una asignatura se imparte durante diferentes días de la semana, y por tanto, se han visto 
afectados por fiestas o huelgas de forma desigual. 
Con respecto a la evaluación, después de dos años de impartición de estas 
asignaturas, se está detectado en algunos casos un exceso en el número de pruebas que 
los estudiantes tienen que realizar. En muchas de las asignaturas ya se está planteando 
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una reducción en dicho número. Es importante destacar, que una característica 
fundamental en todo buen ingeniero es la planificación y por tanto tampoco es 
conveniente cargar a los estudiantes con entregas todas las semanas, es indispensable 
para el desempeño de su futura actividad profesional que sepan planificar su tiempo. 
En el caso de la medición del tiempo de trabajo no presencial del estudiante, no 
se han recogido los suficientes datos como para poder establecer unas conclusiones 
justificables. Lo único que se ha detectado es que dedican menos tiempo que lo que ha 
previsto el profesor en la planificación de la asignatura. 
Con toda esta información los coordinadores podrán estimar mejor la 
planificación de sus actividades docentes, sesiones y actividades de evaluación, 
evitando la sobrecarga de unas asignaturas con otras y, por tanto, contribuir a la mejora 
continua del proceso de aprendizaje del estudiante. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
El principal problema con el nos hemos encontrado es la medición del tiempo de 
trabajo no presencial del estudiante. Debido a los propios plazos de constitución de la 
red, las asignaturas de primer cuatrimestre no llegaron a tiempo de poder informar a sus 
estudiantes de la aplicación para rellenar el tiempo de trabajo no presencial. Sólo se hizo 
para una asignatura del primer cuatrimestre porque es la asignatura que coordina la 
subdirectora de Informática y se estaba utilizando la asignatura como prueba de la 
aplicación. 
En el caso de las asignaturas del segundo cuatrimestre, la dificultad ha surgido 
porque los estudiantes sólo han accedido a la aplicación las primeras semanas. Debido a 
que rellenar la encuesta no les suponía ningún beneficio y el no completarla tampoco les 
perjudicaba de ninguna forma, dejaban de rellenarla en seguida. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Una forma de conseguir que los estudiantes rellenen la encuesta para poder 
medir el tiempo de trabajo no presencial es hacer que les suponga algún beneficio, por 





7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
En cursos sucesivos iremos trabajando con todas las asignaturas de la titulación 
asegurando la debida coordinación, tanto vertical como horizontal. El curso que viene, 
en el que hay que preparar la implantación de las asignaturas de cuarto, será muy 
interesante que los integrantes de las redes de cursos ya implantados expliquen su 
experiencia preparando las asignaturas. 
 
8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS  
[EEES, 2001] Declaración conjunta de los ministros europeos de educación reunidos en 
Praga el 19 de mayo de 2001. 
[EEES, 2003] Declaración conjunta de los ministros europeos de educación reunidos en 
Berlín el 19 de septiembre de 2003. 
[RD, 2007] Real Decreto 1393/2007 de Ordenación de las Enseñanzas universitarias 
oficiales. BOE núm 260. 30 de Octubre de 2007.  
[BOE, 2009] Resolución de 8 de junio de 2009 de la Secretaría General de 
Universidades por la que se establecen recomendaciones para la propuesta por 
las Universidades de solicitud de títulos oficiales en el ámbito de la Ingeniería 
Informática publicada en BOE de 4 de agosto de 2009.  
[BOUA, 2008] Normativa de la universidad de Alicante para la implantación de títulos 
de Grado aprobada en Consejo de Gobierno de día 30/06/2008. 
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Facultad de Ciencias. 





En el curso 2012-13 se iniciará el tercer curso del Grado en Química. La experiencia adquirida durante la 
implementación de los dos primeros cursos ha puesto de manifiesto la necesidad de que exista un proceso de 
coordinación entre los profesores de las diferentes asignaturas con el fin de que se asegure la consecución de las 
competencias previstas. Debido a ello, se creó en la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante una red 
de investigación en docencia universitaria que ha estado trabajando en este asunto. Dicha red está constituida por 
el Vicedecano de la titulación y los profesores coordinadores de todas las asignaturas. En esta memoria se 
presentan los resultados del trabajo de investigación realizado, que ha conducido a la elaboración de las guías 
docentes de las asignaturas, una planificación de las actividades a realizar para que los alumnos adquieran las 
competencias transversales y un cronograma de actividades de evaluación y otro de prácticas de laboratorio, de 
manera que la carga del alumnado se encuentre distribuida de forma razonable a lo largo de todo el curso 
académico. 
 





En el curso 2012-13 se implementará el tercer curso de los nuevos grados. En base a 
las conclusiones obtenidas de la puesta en marcha de los dos cursos previos del Grado en 
Química, que han revelado la necesidad de coordinar las distintas actividades realizadas por el 
alumno para alcanzar las competencias establecidas en el título, en noviembre de 2011 se 
estableció una red con el objetivo general de coordinar las distintas actividades formativas y 
de evaluación a realizar por los alumnos del tercer curso del Grado en Química para que 
queden distribuidas adecuadamente durante cada uno de los dos semestres del curso. En la red 
han participado los coordinadores de las diez asignaturas del tercer curso, así como el 
Vicedecano de Química. En el caso particular de los grados de Ciencias, con notable 
contenido experimental y distintos tipos de clases (seminarios, ordenadores, problemas, etc.) 
es fundamental que la distribución de las actividades y, especialmente, el trabajo a desarrollar 
por el alumno estén muy bien coordinados entre las distintas asignaturas para que, por una 
parte, se asegure la consecución de las competencias previstas y, por otra, se evite la 
existencia de períodos en los que exista saturación de actividades, entrega de trabajos, etc.  
Los objetivos de esta red docente fueron los siguientes:  
• Elaboración de las guías docentes de las asignaturas. 
• Establecer pautas para el desarrollo de las competencias transversales. 
• Coordinación de las actividades a realizar por los alumnos (entrega de trabajos, 
problemas, ejercicios, resúmenes, informes de prácticas, etc.) y elaboración de un 
cronograma de actividades.  
• Establecimiento y coordinación de las actividades de evaluación. 
• Elaboración de una propuesta de horario.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
En la red han participado los coordinadores de las diez asignaturas del tercer curso. 
Además, ha formado parte de la red el Vicedecano de Química, que ha actuado como 




Tabla 1. Miembros de la red docente. 
Nombre Departamento o Centro 
David Guijarro Espí Química Orgánica / Vicedecano de Química 
Diego Alonso Velasco Química Orgánica 
Juan Carlos Asensi Steegmann Ingeniería Química 
Roque Bru Martínez Agroquímica y Bioquímica 
Albert Guijarro Pastor Química Orgánica 
María Montserrat Hidalgo Núñez Química Analítica, Nutrición y Bromatología  
María Luisa Martín Carratalá Química Analítica, Nutrición y Bromatología  
Miguel Molina Sabio Química Inorgánica 
Emilia Morallón Núñez Química Física 
José M. Orts Mateo Química Física 
Mª Carmen Román Martínez Química Inorgánica 
 
2.2. Materiales 
Como materiales de partida para empezar a trabajar en la elaboración de las guías 
docentes de las asignaturas del tercer curso del Grado en Química se utilizaron las fichas y 
programas de las asignaturas equivalentes que ya se estaban impartiendo en la Licenciatura en 
Química de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante. En la mayoría de los casos, 
los contenidos de éstas últimas se pudieron adaptar a las nuevas formas de trabajo del Grado 




El programa formativo del tercer curso del Grado en Química consta de las 
asignaturas recogidas en la tabla 2. Muchas de estas asignaturas presentaban equivalencias 
con otras asignaturas impartidas en la Licenciatura en Química. La experiencia adquirida en la 
docencia de éstas últimas sirvió de gran ayuda para el diseño de las nuevas asignaturas del 




Tabla 2. Relación de asignaturas que se impartirán en el tercer curso del Grado en Química. 
Semestre Asignaturas 
5 
Técnicas de Separación 
Cinética Química 
Química Inorgánica Avanzada 
Ingeniería  Química 
Determinación Estructural de Compuestos 
Orgánicos 
6 
Calidad en el Laboratorio Analítico 
Química Física Avanzada 
Experimentación en Química Inorgánica 





El método de trabajo utilizado en la red para cubrir los objetivos indicados en el punto 
anterior ha consistido en una combinación de reuniones de la red y trabajo particular de los 
profesores involucrados. Las reuniones se han realizado de forma periódica y frecuente 
(aproximadamente cada mes). A continuación se indican las actividades desarrolladas durante 
el trabajo de la red:  
* Elaboración de la guía docente de cada asignatura. 
Tomando como punto de partida la ficha de cada asignatura, se han diseñado las guías 
docentes de las mismas. 
* Establecimiento de las pautas para el desarrollo de las competencias transversales. Tras la 
discusión de las ventajas e inconvenientes de las distintas formas de abordar el desarrollo de 
las competencias transversales, esto es, mediante la puesta en marcha de un proyecto común 
que englobe a todas las asignaturas o bien distribución del desarrollo de las competencias 
transversales entre las distintas asignaturas, se acordó adoptar la segunda posibilidad.  
* Descripción del tipo de actividades a desarrollar en cada asignatura. 
De acuerdo con los tipos de clases (teóricas, prácticas de laboratorio, prácticas de 
ordenadores, seminarios, tutorías, cuestionarios en plataforma Moodle etc.) se han 
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establecidos los tipos de actividades a realizar en cada asignatura. Entre las actividades a 
desarrollar se incluyen: utilización de buscadores de información bibliográfica científica, 
organización de información, elaboración de trabajos para su presentación oral, elaboración 
de trabajos monográficos basados en artículos en inglés, prácticas de laboratorio, realización 
de informes de prácticas, seminarios de resolución de problemas, realización de cuestionarios 
on line, tratamiento de datos y aplicación de métodos estadísticos, trabajo en equipo, gestión 
de residuos, aprendizaje de un simulador de procesos industriales, etc. 
* Coordinación de las actividades propuestas por semestres.  
Se ha coordinado la distribución semanal de las actividades propuestas para las distintas 
asignaturas de cada uno de los dos semestres del curso y se ha elaborado un cronograma de 
actividades. 
* Establecimiento y coordinación de las actividades de evaluación. 
Se han establecido y coordinado las actividades a realizar para la evaluación del alumnado de 
tal manera que no se produzca acumulación y solapamiento de actividades.  
* Elaboración de una propuesta de horario.  




Los elementos que componen las guías docentes que se han elaborado para cada 
asignatura por los profesores coordinadores de las mismas son los siguientes:  
- Datos de la asignatura y del profesorado. 
- Contextualización de la asignatura: situación de la misma en el perfil profesional, en el 
plan formativo del Grado y su coordinación con el resto de asignaturas. 
- Competencias de la titulación: en referencia a las que figuran en las fichas de las 
asignaturas en las Memorias Verifica. 
- Objetivos de Aprendizaje / Resultados del Aprendizaje: los que figuran en las fichas 
Verifica, más los que han añadido los profesores responsables. 
- Contenidos de la asignatura: distribución de horas presenciales y no presenciales en 
las distintas metodologías docentes contempladas en las fichas Verifica (teoría, 
prácticas de campo, tutorías grupales, etc.) 
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- Cronogramas: elaboración de un cronograma de temporalización semanal de 
metodologías docentes, de evaluación y de dedicación del estudiante. 
- Bibliografía y recursos. 
- Evaluación del proceso docente: en la que se indican las diferentes actividades 
individuales o colectivas evaluables, así como las posibles excepcionalidades a la hora 
de evaluar (posibles recuperaciones para alcanzar los objetivos de aprendizaje 
previstos, alumnos a tiempo parcial, etc.). 
A continuación se detalla, en primer lugar, el plan de aprendizaje y las actividades y 
criterios de evaluación establecidos para las diez asignaturas que se impartirán en el tercer 
curso del Grado en Química para, después, presentar el cronograma de distribución de 
actividades formativas (prácticas de laboratorio, de ordenador, etc..) y de evaluación. 
 
3.1. Plan de aprendizaje y actividades de evaluación de las asignaturas.  
i) Técnicas de Separación.  











En las clases teóricas, el profesor ofrecerá una visión 
global de los temas, matizando los contenidos que 
puedan presentar mayor dificultad de comprensión. 
Las clases teóricas se desarrollarán utilizando 
presentaciones diseñadas en las que se incluirán: 




SEMINARIOS Los seminarios se dedicarán, principalmente a 
complementar y evaluar los contenidos de la 
asignatura. 
El profesor proporcionará con anterioridad, en los 
casos en que considere necesario, el material a tratar 
en las sesiones correspondientes con objeto de que el 
alumno lo pueda trabajar de forma autónoma. 
6 
TUTORÍAS Las tutorías en grupo se dedicarán básicamente a 
actividades de resolución de problemas. Parte de 
ellos serán propuestos a los alumnos con anterioridad 
a la sesión para que de forma autónoma trabajen en 





El trabajo en el laboratorio se realizará en grupo. 
Se plantearán tres prácticas para cada grupo de 
alumnos, debiendo realizar un informe de cada una 
de ellas y una exposición oral de resultados 
obtenidos con una puesta en común de los mismos. 
El trabajo no presencial del alumno se centrará en la 
preparación de las prácticas, estudio, ampliación y 
síntesis de la información, resolución de los 
24 36 
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problemas originados, elaboración de informes y 
presentación oral. 
TOTAL  60 90 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 





La calificación de este bloque (80%) 
corresponderá al resultado de los cinco 
controles realizados a lo largo del curso y se 
distribuirá del siguiente modo: 
Control 1 (Teoría, cuestiones y problemas 
Bloque I) 18% 
Control 2 (Teoría y cuestiones Bloque II) 18% 
Control 3 (Problemas Bloque II) 30% 
Control  4 (Teoría y cuestiones Bloque III y IV) 
14% 
La  calificación mínima necesaria de cada 
control individualizado para promediar será de 
3.0 sobre 10 puntos. 
La calificación globalizada mínima necesaria 
para promediar con la parte de prácticas de 
laboratorio será de 4.0 sobre 10 puntos. 
En caso de no alcanzar la nota mínima 
requerida, la máxima calificación final no podrá 
ser superior a 4.0 puntos. 
Esta actividad de evaluación será recuperable en 






Contenidos de las prácticas de laboratorio. Para 
la evaluación se considerarán los informes 
finales de las prácticas, las habilidades 
adquiridas, el trabajo bibliográfico y la 
presentación oral realizada. 
La asistencia en las horas presenciales es 
obligatoria al menos en el 80% de las mismas. 
La contribución de esta parte a la calificación 
final es del 20%, siempre y cuando se obtenga 
una calificación mínima de 4.0 sobre 10 puntos. 
En caso de no alcanzar la calificación mínima 
requerida, la máxima calificación final de la 
asignatura no podrá ser superior a 4.0 sobre 10 
puntos. 
Esta actividad no es recuperable en el segundo 
periodo de evaluación. 
20 
TOTAL 
 Las notas que obtenga el alumno en las 
actividades de evaluación continua (contenidos 
teóricos y/o prácticas de laboratorio), siempre y 
cuando obtenga la calificación mínima 
requerida, se utilizarán para calcular la media 
ponderada de la nota final de la asignatura tanto 
en el periodo de evaluación de enero como en el 
de julio. 
Ninguna de las calificaciones obtenidas en 
cualquiera de las actividades propuestas será 
mantenida de un curso académico al siguiente, 




ii) Cinética Química. 











Prácticas experimentales en laboratorio, que 
los alumnos desarrollan en parejas. 21 23 
TUTORIAS 
GRUPALES 
Refuerzo de los contenidos presentados en las 
clases expositivas, generalmente a través de la 
resolución de cuestiones planteadas por los 
alumnos y de discusión de problemas 
propuestos por el profesor.  
6 9 
CLASE TEÓRICA Clases expositivas utilizando medios 
audiovisuales, en las que se fomenta la 
participación del alumno. 
33 58 
TOTAL 60 90 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN. 




del profesor y 
revisión del diario de 
laboratorio 
Evaluación continuada del trabajo y la 
actitud del alumno en el laboratorio: 
adquisición de habilidades experimentales, 
cumplimiento de las normas de seguridad y 
de manipulación de residuos, valoración de 
los resultados obtenidos y resolución de 
preguntas breves sobre las prácticas.  
Valoración de los cuadernos de laboratorio 








Se realizarán seis controles breves (4 de 
duración máxima 20 min y 2 de duración 




Prueba final Examen final escrito que abarca todo el 
contenido del programa teórico y práctico 
de la asignatura. 
50 
TOTAL   100 
 
iii) Química Inorgánica Avanzada.  
 











Clases prácticas de laboratorio que los 
alumnos desarrollan en parejas. 15 7,5 
TUTORIAS 
GRUPALES 
Refuerzo de los contenidos presentados en las 
clases expositivas, a través de la resolución 




CLASE TEÓRICA Clases expositivas en las que se fomenta la 
participación del alumno. Se usan medios 
audiovisuales 
39 76,5 
TOTAL 60 90 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN. 




del profesor y 
revisión del diario de 
laboratorio 
Observación de la actitud del alumno 
respecto al trabajo en el laboratorio: 
adquisición de habilidades 
experimentales, cumplimiento de las 
normas de seguridad, comportamiento 
individual, valoración de los resultados 
obtenidos y resolución de preguntas 
breves sobre las prácticas.  







Se realizarán tres controles (duración 
máxima 1 h) a lo largo del cuatrimestre 30 
EVALUACIÓN 
CONTINUA 
Trabajo individual Entrega de cuestiones y trabajos  10 
EXAMEN 
FINAL 
Prueba final Examen final escrito que abarca todo el 
contenido del programa teórico y práctico 
de la asignatura. 
45 
TOTAL   100 
 
iv) Ingeniería Química.  









CLASE TEÓRICA Clase expositiva usando medios audiovisuales y 





Prácticas de laboratorio donde se abordará la 
ejecución de prácticas experimentales relacionadas 




Resolución de problemas mediante ordenador. 





Exposiciones orales y debates sobre las mismas. 
Controles de seguimiento de la asignatura 6 15 
TOTAL  60 90 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 






adquiridos en las 
clases expositivas. 
Se valorará el rigor científico, la claridad 
del escrito y la búsqueda bibliográfica en 
los trabajos presentados. También se 
valorará la terminología inglesa adquirida 




Informes con los 
resultados 











Se valorará tanto la claridad expositiva, 
como el rigor científico en la exposición de 
los contenidos. Se valorará la participación 




Controles Se evalúan las competencias y 
conocimientos adquiridos 35 
EXAMEN 
FINAL 
Prueba final Se evalúa la resolución de cuestiones y 
problemas. 50 
TOTAL   100 
 
v) Determinación Estructural de Compuestos Orgánicos. 









CLASE TEÓRICA Clase expositiva usando medios audiovisuales y 
resolución de problemas con objeto de asentar 




Resolución de problemas prácticos y 
cuestionarios Moodle 19 31 
TUTORÍAS 
GRUPALES 
Control de seguimiento de la asignatura 6 9 
TOTAL  60 90 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 




activa del alumno 
en clase 
Se valorará la participación activa y 
continua del alumno tanto en clases de 
teoría como en las de resolución de 







Realización de tres pruebas escritas (25-40 
minutos por prueba) tras las sesiones de 
problemas: 5% prueba IR, 5% prueba MS, 






Se puntuarán dos cuestionarios Moodle 
realizados tras acabar el segundo y cuarto 





Exposición oral de 
un tema 
En grupos reducidos, se llevará a cabo la 
exposición oral de un problema de 
determinación estructural combinado donde 
se valorará la claridad expositiva, el rigor 
científico en la exposición de los 
contenidos, la exposición en inglés y la 
participación activa en los posibles debates 
15 
EXAMEN Prueba final Prueba final, básicamente práctica. 40 
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FINAL 
TOTAL   100 
 
vi) Calidad en el Laboratorio Analítico. 









CLASE TEÓRICA Clase expositiva usando medios audiovisuales, 
fomentando la participación del estudiante 
mediante la resolución de ejercicios sencillos o 




Se abordará en ellas la resolución de un 
problema analítico determinado, incluido en el 
marco de un ejercicio de intercomparación para 
estudiantes de Química Analítica organizado por 
la Universidad de Barcelona. Los alumnos se 
agruparán en grupos de 3-4 para resolver, 
durante las prácticas de laboratorio, el problema 




Sesión práctica en aula de informática donde los 
alumnos llevarán a la práctica los conceptos 
adquiridos en las clases teóricas, aplicándolos a 




Discusión de los métodos de análisis elegidos 
por los alumnos mediante búsqueda 
bibliográfica. Resolución y discusión de dudas 
que surjan a los alumnos a lo largo del desarrollo 
de su trabajo experimental. Puesta en común de 
los resultados obtenidos en el laboratorio hasta 
la fecha de realización de cada sesión de tutoría. 
6 19 
TOTAL  60 90 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 






Entrega de informe, elaborado mediante 
búsqueda bibliográfica, sobre los 
métodos de análisis más adecuados para 
aplicar a la resolución del problema 
analítico que cada grupo de alumnos 
deberá abordar durante las prácticas de 
laboratorio (ejercicio de inter-
comparación), indicando aquel elegido 





Problemas Evaluación de un ejercicio, resuelto 
durante las horas no presenciales, similar 









- La actitud del alumno respecto al 




cumplimiento de las normas de 
seguridad, comportamiento individual en 
el laboratorio, respuesta ante problemas 
experimentales que surjan durante el 
desarrollo de la práctica y valoración de 
los resultados obtenidos (Ponderación: 
5% sobre la nota de la asignatura) 
- Informes de laboratorio. Cada grupo de 
prácticas deberá entregar dos informes 
de laboratorio a lo largo del desarrollo de 
la asignatura: Informe de análisis sobre 
muestra prueba (muestra de ensayo) e 
informe de análisis sobre muestra 
suministrada para el ejercicio de 
intercomparación (muestra problema) 




Prueba final Examen final escrito: constará de 
cuestiones teóricas breves y resolución 
de problemas relacionados con los 
contenidos teóricos y prácticos de la 
asignatura. 
40 
TOTAL   100 
 
vii) Química Física Avanzada. 









CLASE TEÓRICA Clase expositiva usando medios audiovisuales y 





Prácticas de laboratorio donde se abordará la 
ejecución de prácticas experimentales relacionadas 




Resolución de cuestiones-problemas tipo de cada 
bloque de la asignatura en pequeños grupos y 
puesta en común de las soluciones 
6 6 
TOTAL  60 90 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 






Observación de la actitud del alumno respecto 
al trabajo en el laboratorio: adquisición de 
habilidades experimentales, cumplimiento de 
las normas de seguridad e higiene en el 
laboratorio, comportamiento individual en el 
laboratorio, valoración de los resultados 
obtenidos. 
Entrega y valoración de las libretas de 
prácticas de laboratorio así como los informes 






Trabajo individual Entrega de cuestiones y problemas planteados 
por el profesor. 7 
EVALUACIÓN 
CONTINUA 
Trabajo individual Entrega de un tema a desarrollar a elegir entre 
los planteados por el profesor y una 




Controles escritos Realización de 2 controles escritos que 
constarán de 1-2 cuestiones teóricas y 3-4 
problemas.  
65 
TOTAL   100 
 
viii) Experimentación en Química Inorgánica. 











En el laboratorio se ejecutan prácticas de 
síntesis, caracterización y determinación de 




Participación activa del alumno en el análisis, 
interpretación y  discusión de recetas de 
síntesis. 
6 5 
TOTAL  60 90 
  
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
TIPO DESCRIPCIÓN CRITERIO PONDERACIÓN 
EVALUACIÓN 
CONTINUA 
Portafolio o  
cuaderno de prácticas 
en el que se anotan los experimentos, 





Preparación de las 
prácticas y revisión de 
los conocimientos 
previos 
mediante cuestiones planteadas por el 




Pruebas orales o 
escritas 
 
mediante cuestiones planteadas por el 






profesor durante la 
ejecución de las 
prácticas 
 
actitud y comportamiento del alumno 
respecto al trabajo experimental en el 
laboratorio, adquisición  de 
habilidades experimentales, 
cumplimiento de las normas de 
seguridad y limpieza en el laboratorio 





Prueba teórico práctica  Se realizará un examen escrito al 
finalizar las prácticas 
50 
TOTAL  100 
 
ix) Química Orgánica Avanzada. 










CLASE TEÓRICA Clase expositiva usando medios audiovisuales y 





Prácticas de laboratorio donde se abordará la 
ejecución de prácticas experimentales relacionadas 
con los contenidos expuestos en teoría, 
complementándose con seminarios de resolución 




Resolución de cuestiones-problemas tipo de cada 
bloque de la asignatura en pequeños grupos y 
puesta en común de las soluciones. Control sobre 
el contenido trabajado en cada sesión. 
6 9 
TOTAL  60 90 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 






y cuaderno de 
prácticas 
Actitud y aptitud del alumno respecto al 
trabajo en el laboratorio: adquisición de 
habilidades experimentales, cumplimiento de 
las normas de seguridad y limpieza en el 
laboratorio, comportamiento individual y en 
grupo en el laboratorio, valoración de los 
resultados obtenidos y resolución de preguntas 
breves sobre las prácticas. 
Entrega y valoración de los cuadernos de 






activa del alumno 
en clase 
Seminarios de resolución de problemas en 





Entrega de cuestiones en grupo planteadas 
por el profesor y autocorrección de las 






Prueba corta (control). Realización de una 
prueba de 20 min de cuestiones breves 
relativas al bloque temático tratado al 




Prueba final Examen final escrito: cuestiones breves de 
carácter teórico-práctico que abarcará todo el 
contenido del programa teórico y práctico de 
la asignatura 
50 
TOTAL   100 
 
x) Bioquímica. 











Clases prácticas de laboratorio que los alumnos 
desarrollan en parejas. 15 15 
TUTORIAS 
GRUPALES 
Refuerzo de los contenidos presentados en las clases 
expositivas, generalmente a través de la resolución de 
problemas y cuestiones propuestas por el profesor y 
6 9 
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dudas planteadas por los alumnos, discutidas en 
grupo. 
CLASE TEÓRICA Clases expositivas en las que se fomenta la 
participación del alumno. Se usan métodos 
audiovisuales 
39 68 
TOTAL 60 90 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN. 




del profesor y 
revisión del diario de 
laboratorio 
Observación de la actitud del alumno 
respecto al trabajo en el laboratorio: 
adquisición de habilidades experimentales, 
cumplimiento de las normas de seguridad, 
comportamiento individual, valoración de 
los resultados obtenidos y resolución de 
preguntas breves sobre las prácticas.  







Se realizaran una prueba de control 













Prueba final Examen final escrito que abarca todo el 
contenido del programa teórico y práctico 
de la asignatura. 
40 
TOTAL   100 
 
3.2. Cronograma de distribución de actividades formativas y de evaluación.  
Se ha elaborado un calendario para el desarrollo coordinado de las clases prácticas 
(laboratorio, ordenadores, etc.) de todas las asignaturas en base a las propuestas de los 





SEPTIEMBRE L M X J V L M X J V L M X J V L M X J V
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
Determinación Estructural
S4 S5 S6 S7 S8
OCTUBRE L M X J V L M X J V L M X J V L M X J V L M X
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Técnicas de separación 1 1 1 1 1 1 1 1
Química Inorgánica Avanzada 2 2 2 2 2
Determinación Estructural
ORD.
S9 S10 S11 S12
NOVIEMBRE J V L M X J V L M X J V L M X J V L M X J V
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
Cinética Química PR 1 y 2 (1 h)
Técnicas de separación 2 2 2 2 2 2 2 2
Química Inorgánica Avanzada 1 1 1 1 1
Ingenieria Quimica 1 1 1 1 1 2 2 2 2
Determinación Estructural 2 1
ORD.ORD.
S13 S14 S15
DICIEMBRE L M X J V L M X J V L M X J V
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Cinética Química 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 PR 1 y 2 (2h)
Determinación Estructural
Ingenieria Quimica 2 2 2 1 1




1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Experimentación en Química Inorgánica 1 2
S2 S3 S4 S5
FEBRERO V L M X J V L M X J V L M X J V L M X J
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28
Experimentación en Química Inorgánica 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2
Calidad en el Laboratorio Analítico 1 2 1 2 1
S6 S7 S8 S9
MARZO V L M X J V L M X J V L M X J V L M X J V
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Experimentación en Química Inorgánica 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2
Calidad en el Laboratorio Analítico 2 1 2 1 2 1 2 1 2
Química Orgánica Avanzada Pr 1Pr 2 (2 h)
S10 S11 S12
ABRIL L M X J V L M X J V L M X J V L M X J V L M
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
Química Física Avanzada 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 2
Química Orgánica Avanzada Pr 2 (2 h) Pr 1 (2 h) 1 1
Calidad en el Laboratorio Analítico 2 2 2 2 2 2 1 1 1 1 1 1
S13 S14 S15 S16
MAYO X J V L M X J V L M X J V L M X J V
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
Bioquímica 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2





Se ha realizado una distribución de las actividades de evaluación, entregas de trabajos 
y ejercicios, presentaciones orales etc., con la finalidad de evitar solapamientos y 
concentración de actividades. Se intentó que, como máximo, coincidieran dos actividades en 
la misma semana y la distribución acordada ha sido:  
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SEPTIEMBRE OCTUBRE NOVIEMBRE DICIEMBRE
C C = prueba objetiva corta
C CM PP PP C IP CM C T T CM = cuestionario Moodle
C C IP PP C IP PP IP C PP = presentación oral
PP IP C C T IP C T IP C IP = entrega informe prácticas
C C IP C PP C C P = entrega de problemas
T = entrega de trabajos
E = examen final
FEBRERO MARZO ABRIL MAYO
P C IP P IP
T PP P C P E PP IP P IP
T P C P C PP IP P C C
P P IP  
 
4. CONCLUSIONES 
Se ha llevado a cabo un trabajo de coordinación que ha permitido la distribución de las 
prácticas de laboratorio de las diferentes asignaturas a lo largo del curso de manera que no 
haya acumulación de prácticas en ciertos periodos del curso académico. Además, se han 
revisado los contenidos de dichas prácticas con el fin de evitar repeticiones en las prácticas de 
las diferentes asignaturas del mismo curso o de los cursos precedentes. 
La mayoría de asignaturas propone al menos cuatro actividades diferentes para evaluar 
a los alumnos. Podemos indicar que se propone cambiar de un sistema de evaluación basado 
exclusivamente en pruebas escritas a un enriquecimiento en la variedad de aspectos 
contemplados a la hora de evaluar a los alumnos. El diseño de pruebas de evaluación por 
competencias supone un cambio profundo en las actividades planteadas para discernir si un 
alumno ha alcanzado los objetivos propuestos por una asignatura. La aparición de 
competencias transversales en los nuevos Grados hace que sea necesario ampliar el número y 
tipo de pruebas de evaluación propuestas por las diferentes asignaturas. La aplicación de un 
método de evaluación con muchas pruebas debe quedar supeditado a un esfuerzo de 
coordinación evitando que pueda existir solapamientos y acumulaciones de pruebas de 
evaluación, lo cual supondría una sobrecarga importante para el alumno. El trabajo realizado 
por los miembros de esta red ha permitido la elaboración de un cronograma en el que las 
pruebas de evaluación se han distribuido de forma razonable a lo largo de las diferentes 
semanas del curso. 
Como consecuencia de la implantación del método de evaluación continua, hay que 
tener en cuenta que al alumno se le debe dar la posibilidad de recuperar la calificación 
inicialmente otorgada, planteando pruebas que evalúen el grado de consecución de las mismas 
competencias que las pruebas realizadas a lo largo del curso académico. Este asunto nos lleva 
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a una reflexión cuya conclusión es que el concepto de recuperación de la calificación puede 
entrar en conflicto con el de evaluación continua, puesto que existirán competencias (trabajo 
en grupo, capacidad crítica, etc.) que serán difícilmente recuperables sin un diseño apropiado 
de la actividad de evaluación. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
No se han presentado grandes dificultades a la hora de hacer una distribución 
adecuada tanto de las prácticas de laboratorio como de las pruebas de evaluación, si bien es 
cierto que en algunas ocasiones hubo pequeños conflictos de intereses en lo relativo a la 
localización temporal de dichas prácticas y pruebas. Pero la comprensión y flexibilidad de 
todos los miembros de esta red ha permitido resolver esos pequeños solapamientos y elaborar 
unos cronogramas razonables sin sobrecarga para el alumnado.   
La implantación de la evaluación continua ha hecho que haya aumentado el número de 
pruebas de evaluación propuestas. La mayoría de asignaturas propone al menos cuatro 
actividades diferentes para evaluar a los alumnos. Sin embargo, en algunas de las asignaturas 
siguen predominando las pruebas escritas, tipo control o examen, y no ha sido fácil convencer 
a los profesores responsables de dichas asignaturas de que plantearan otro tipo de actividades 
de evaluación. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
En algunas asignaturas, se debería reducir el número de pruebas de evaluación tipo 
control y pasar a un sistema de evaluación con un mayor enriquecimiento en la variedad de 
aspectos contemplados a la hora de evaluar a los alumnos. No obstante, es esperable que 
dicha transición tenga lugar de una forma gradual y se produzca un cambio evolutivo a lo 
largo de los próximos cursos. La realización de exámenes parciales puede causar problemas 
en aquellas asignaturas que llevan un sistema de seguimiento de los alumnos más continuado, 
ya que los alumnos se centran en el estudio de dichos parciales y podrían desatender las 
actividades programadas por otras asignaturas. Por ello sería conveniente evitar la realización 





7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
El futuro del funcionamiento de esta red docente pasa por la formación de comisiones 
de seguimiento docente de carácter semestral, con la figura de un coordinador de semestre que 
actúe como nexo de unión y comunicación, tanto entre la red semestral que coordina y el resto 
de redes o comisiones en funcionamiento en la titulación (otro semestres, otros cursos), como 
con los órganos directivos de la Facultad o de la Universidad (Secretaría de centro, 
Vicedecano de Calidad, OPEMIL, ICE, etc). 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
En estos últimos años, el número de estudiantes que se matriculan en la universidad se ha incrementado 
notablemente. Esto que es positivo para los jóvenes, crea un cierto desequilibrio en los tiempos actuales 
en los que la oferta y demanda laboral se encuentran descompensadas. 
Así, hasta hace poco, era suficiente tener estudios superiores para encontrar un empleo, sin embargo, en la 
actualidad cada vez hay más jóvenes sobrecualificados que se encuentran sin trabajo o con trabajos 
precarios. 
Los objetivos consisten en conocer la percepción que tienen los estudiantes universitarios sobre su 
cualificación para incorporarse al mundo laboral. Asimismo, averiguar sus preferencias sobre su futuro 
trabajo así como las estrategias de búsqueda que van a poner en marcha para incorporarse al mundo 
laboral exitosamente. Esto se analiza en función del género y de la titulación. 
Los participantes son estudiantes de diferentes titulaciones (Trabajo Social y Sociología), que 
cumplimentarán un cuestionario de forma voluntaria y anónima. Éste, consta de una escala tipo Likert de 
1 al 5 (1= Totalmente en desacuerdo, 5= Totalmente de acuerdo) donde se estiman las motivaciones iniciales y 
las expectativas de conseguir un trabajo. 
Los resultados encontrados pretenden ser una reflexión sobre lo que reflejan los estudiantes ante la 
situación laboral actual y que en un futuro les espera. 
 
Palabras clave: estudiantes; cualificación; búsqueda de empleo; éxito profesional 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Desde hace algunos años, el desempleo se ha convertido en uno de los 
problemas socioeconómicos más preocupantes a los que se enfrenta nuestro país, con 
tasas de paro que superan a la media de la Unión Europea y de los países de la OCDE. 
Uno de los colectivos más afectados es el de los jóvenes, que se enfrentan cada día a 
mayores dificultades para acceder a un empleo. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
La creciente demanda de conocimientos y competencias que requieren hoy los 
mercados laborales en los países industrializados ha derivado en que la incorporación al 
mundo laboral exija mejoras en los niveles de formación (Pichardo, García Berbén, De 
la Fuente y Justicia, 2007).  
Así, es bien sabido, que los cambios en las pautas de formación de los jóvenes a 
lo largo de las últimas décadas han dado como resultado una significativa elevación del 
nivel educativo (Aparicio, 2009; Gallart, 2002). Si la reducción de los niveles más bajos 
se había logrado durante los años setenta y ochenta, los estudios medios y superiores, 
sin llegar a generalizarse, han incrementado de forma muy notable su presencia en los 
estratos jóvenes de la población en España. 
Se trata pues de una situación estable desde que se generalizara la 
escolarización, con la obligatoriedad hasta edades cada vez más avanzadas, dispuesta 
mediante reformas legales sucesivas (LOGSE: Ley Orgánica de Ordenación General del 
Sistema Educativo, 1990, LOCE: Ley Orgánica de Calidad de la Enseñanza, 2004  y 
finalmente la LOE: Ley Orgánica de Educación, 2006), que lleva como objetivo, la 
consecución de titulaciones de grado superior, para hacer posible una mayor apertura 
del abanico de la oferta de trabajo. 
Paradójicamente, nos encontramos con que esto no es así. La existencia de un 
número considerable de estudios y trabajos académicos basados en datos estadísticos, 
de varias fuentes generales como el Módulo de Transición de la Educación al Mercado 
Laboral (INE, 2001) o el más reciente, la Encuesta de Transición Educativa Formativa e 
Inserción Laboral (ETFIL, 2005) sobre la inserción laboral de los jóvenes en España, 
nos revelan conclusiones similares que indican, en primer lugar, que las últimas 
generaciones de jóvenes afrontan un mayor grado de dificultad para consolidar su 
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situación en el mercado de trabajo, y que es creciente la importancia del fenómeno 
conocido como sobreeducación (Aguilar, 2005; Albert, Toharia y Davia, 2008; 
Blázquez, 2005, Casquero, García-Crespo y Navarro, 2009; Davia, 2004). 
Éste, es uno de los desafíos planteados a la educación de nuestros días, consiste 
en superar la brecha existente entre la educación y el trabajo; es decir, poder dar 
respuesta efectiva al denunciado desfase entre lo que el sistema educativo dice formar y 
las exigencias reales del mundo laboral. 
Así, en un marco de expansión de los estudios y ante la actual crisis del mundo 
laboral, cada vez se hace más difícil para los universitarios encontrar un puesto laboral 
acorde a la formación recibida.  
Esto deriva en que los estudiantes que finalizan su carrera se encuentren en una 
inadecuación entre el nivel de instrucción y el puesto realmente obtenido. Así, cuando el 
contexto laboral no responde a las expectativas personales, es posible que comience a 
generarse incertidumbre y agotamiento emocional, aspectos que llevan paulatinamente a 
estrés, ansiedad, bajo rendimiento, sensación de frustración, etc. 
Ello a su vez, va a generar un cambio en las expectativas que tenían hacia la 
titulación elegida, bien por la escasa salida laboral, por desilusión de que no es la 
carrera que esperaban o incluso por la falta de preparación que perciben para 
incorporarse al mundo laboral (Aguilar, 2005). 
Ante esta situación, ¿qué piensan sobre su futuro los estudiantes que cursan 
estudios superiores?, ¿creen que están preparados para enfrentarse exitosamente al 
mundo laboral?, ¿están satisfechos con su carrera? o por el contrario, ¿piensan que si 
hubieran cursado otra carrera tendrían mayores expectativas laborales? 
En relación a esto, cada vez se está dando mayor importancia no sólo a la oferta 
de empleo sino a la capacidad o habilidad hacía la búsqueda de ese empleo. Así, tal y 
como indican multitud de autores (Griffeth, Hom, Gaertner, 2000; Lee, Mitchell, Wise y 
Fireman, 1996; Wanberg, Glomb, Song y Sorenson, 2005) parte importante de los 
resultados en los procesos de colocación en nuevos puestos de trabajo, se ven mediados 
por el conocimiento (o desconocimiento) que el solicitante tiene del funcionamiento del 
mercado laboral y, a su vez, de su  representación del trabajo y de inserción social futura 
(Aguilar, 2005; Pichardo, García Berbén, De la Fuente y Justicia, 2007). 
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Por tanto, no sólo cobra relevancia el mercado laboral sino que tal y como 
apunta Bynner (1997) las oportunidades de empleo de cualquier individuo son tanto o 
más una función de su capacidad de emplearse como del mercado laboral (Barber, Daly, 
Giannantonio y Phillips, 1994). 
 
1.3 Propósito.  
Por tanto, dada la importancia de conocer y fomentar estrategias que promuevan 
la inserción laboral de los jóvenes que en un futuro próximo han de incorporarse al 
mundo laboral pretendemos realizar este estudio cuyos objetivos generales consisten en 
conocer si se creen cualificados los estudiantes universitarios para incorporarse al 
mundo laboral, averiguar las preferencias de los estudiantes sobre su futuro trabajo así 
como las estrategias de búsqueda que creen que pueden poner en marcha para conseguir 
incorporarse al mundo laboral exitosamente y finalmente, examinar cuales son los 
obstáculos con los que esperan encontrarse. Esto se analiza en función del género y de 
la titulación. 
 
2. METODOLOGÍA  
Esta etapa del proceso de investigación conlleva el diseño de los procedimientos 
y métodos utilizados para estudiar el problema. Podemos subdividir la metodología en:  
 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
La muestra fue seleccionada por conveniencia, y la formaron 139 alumnos, 
procedentes de la universidad de Alicante. De ellos, 116 (83.45%) eran mujeres y 23 
(16.55%) varones. Los alumnos precedían de distintos grupos en función de la titulación 
(59.7% de Trabajo Social y 40.3% de Sociología), (Tabla 1). 
 
Tabla 1. Frecuencia y porcentaje de alumnos en función del curso y de la etapa 
formativa 
  Frecuencia Porcentaje 
Género 
Varón 23 16,55 
Mujer 116 83,45 
Estudios 
previos 
Formación profesional 13 9,35 
Prueba d 2 1,44 
Secundaría 77 55,40 
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Universidad 47 33,81 
Titulación 
Trabajo Social 86 59.7 
Sociología 56 40.3 
Curso 
2º 80 35,30 
3º 50 22,12 
4º 9 2,24 
 Total 139 61,50 
 
 
2.2. Instrumentos  
El instrumento empleado ha sido un cuestionario elaborado para el estudio, el 
cual está formado por dos bloques. En el primero aparecen los datos referentes a los 
datos sociodemográficos del alumnado, como son, el sexo, el curso y la titulación. La 
segunda parte del instrumento consta de preguntas en escala tipo Likert de 1 a 5 (1= 
Totalmente en desacuerdo, 5= Totalmente de acuerdo) relacionadas con las creencias y 
expectativas de los estudiantes hacia la carrera, hacia su futuro laboral y sobre las 
estrategias y obstáculos para incorporarse al mundo laboral.  
 
2.3. Diseño  
Nuestra investigación se basa en un diseño ex post-facto puesto que la muestra 
pertenece a contextos concretos (ámbito universitario). Por otro lado, no se distribuye la 




El procedimiento de recogida de información consistió en la aplicación del 
cuestionario a la muestra de alumnos. La muestra fue seleccionada intencionalmente 
entre octubre del 2011 y marzo del 2012, obteniéndose previamente el consentimiento 
informado de los participantes del estudio. El acceso fue relativamente sencillo, la 
muestra procedía de titulaciones en las que los investigadores impartían docencia. El 
contacto inicial se realizó directamente proponiéndoles su participación en el estudio y 
solicitándoles una entrevista. Una vez explicado el proceso se concertó una cita con 
ellos para rellenar el perfil sociodemográfico y el cuestionario. El tiempo estimado de 
aplicación fue aproximadamente de 10 minutos por persona.  
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3. RESULTADOS  
Aunque podemos observar que en general, la mayoría de estudiantes obtuvieron 
una media entre 3=estar algo y 4=bastante de acuerdo con la percepción de su futuro 
exitoso, los ítems analizados de la escala reflejan diferencias estadísticamente 
significativas en la mayoría de estos en función de la titulación de los estudiantes. 
Así, al examinar la pregunta relacionada con estar de acuerdo con que la carrera 
va a conseguir el trabajo que desean encontramos que el alumnado de Trabajo Social 
está más de acuerdo. 
Lo mismo sucede en la cuestión referente a "¿Crees que estás preparándote 
adecuadamente para conseguir ese trabajo con los estudios que cursas actualmente?",  
en la que los datos indicaron que en Trabajo Social se percibe una preparación más 
acorde con el trabajo que quieren desempeñar, t(137)=3.825, p=.001. Y con la idea de 
que "deben seguir  formándose para conseguirlo", t(137)=2.860, p=.05. Sin embargo, al 
examinar el ítem relacionado con "lo suficientes que son los estudios para desempeñar 
ese trabajo” observamos que el alumnado de sociología es el que indicó que sus 
estudios eran insuficientes para alcanzar ese trabajo, t(137)=-3.175, p=.05, (Tabla 2). 
 
Tabla 2. Satisfacción con los estudios 
Cuestiones   Titulación N M D.T.  T  
¿Estás de acuerdo con que con esta carrera vas a 










¿En qué grado estás de acuerdo en que si hubieras 











¿Crees que estás preparándote adecuadamente para 































¿Crees que, en general, tener estudios universitarios te 











Al examinar los ítems en función del género de los estudiantes encontramos 
resultados similares, es decir, se observa que tanto varones como mujeres indicaron 
estar entre 3 = algo de acuerdo y 4 = bastante de acuerdo, excepto en la pregunta 
concerniente a "¿Crees que debes seguir formándote?", en la que estuvieron entre 
bastante y muy de acuerdo y en la referente a"¿En qué grado estás de acuerdo en que si 
hubieras cursado otra carrera tendrías mayores expectativas laborales?" en la que los 
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varones estaban más de acuerdo con esa afirmación que las mujeres (M=2.97, D.T=.92), 
t(137)=-2.578, P=<.05, (Tabla 3). 
 Tabla 3. Percepción del futuro con la carrera 
Cuestiones Género N M D.T. T 
¿Estás de acuerdo con que con esta carrera vas a 
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¿Crees que estás preparándote adecuadamente para 



























¿Crees que, en general, tener estudios universitarios te 











Con respecto a sus preferencias a la hora de encontrar un trabajo encontramos 
que existen diferencias significativas en función de la titulación (Tabla 4). Así, para los 
estudiantes de Trabajo Social observamos que lo que más valoran e la oportunidad para 
aprender,  seguido de la realización personal y en tercer lugar aprender nuevos retos 
mientras lo que menos valoran de un trabajo es el reconocimiento social o tener unos 
elevados ingresos. Esto mismo piensan los estudiantes de Sociología como menos 
valorado, por el contrario, difieren con el alumnado de Trabajo Social en lo más 
valorado ya que lo que más prefieren en un trabajo es la independencia, en segundo 
lugar la oportunidad para aprender y también la facilidad para combinar  trabajo y 
familia.  
 
Tabla 4. Ranking sobre preferencias en un trabajo 
Preferencias  Titulaciones Punt. Ranking t.social 
Ranking 
sociología 
Prestigio Trabajo Social 6,0 14  Sociología 3.6  14 
Estabilidad  
Trabajo Social 51.8 7  
Sociología 32.1  9 
Elevados ingresos 
Trabajo Social 7.2 13  
Sociología 14.3  13 
Comodidad Trabajo Social 25.3 10  
Sociología 23.2  12 
Un buen horario 
Trabajo Social 22.9 11  
Sociología 28.6  10 
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Realización personal Trabajo Social 65.1 2  
Sociología 41.1  5.5 
Independencia 
Trabajo Social 57.8 4  
Sociología 55.4  1 
Vida normalizada 
Trabajo Social 55.4 6  
Sociología 26.8  11 
Afrontar nuevos retos 
Trabajo Social 60.2 3  
Sociología 37.5  7 
Oportunidad para aprender cosas 
Trabajo Social 67.5 1  
Sociología 48.2  2 
Tener tiempo para actividades de ocio 
Trabajo Social 33.7 9  
Sociología 33.9  8 
Oportunidad de hacer algo útil para la 
sociedad 
Trabajo Social 56.6 5  
Sociología 42.9  4 
Facilidad para combinar trabajo y familia Trabajo Social 47 8  
Sociología 48  3 
Trabajar en algo de acuerdo a mis actitudes 
Trabajo Social 14.5 12  
Sociología 41.1  5.5 
1= más valorado, 14= menos valorado 
 
En cuanto a la pregunta concerniente a “Si tuvieras la ocasión de elegir de 
nuevo, ¿elegirías estudiar esta misma carrera? encontramos que tanto los estudiantes de 
Trabajo Social (67.5%), como los de Sociología (64.3%) no están nada de acuerdo con 
afirmar esta pregunta, en otros términos, las mayoría volvería a cursar esta carrera 
(Tabla 5). 
Con respecto a la motivación o expectativas futuras para cuando terminasen 
estos estudios, observándose que la mayoría del alumnado de Trabajo Social (54.2%) y 
de Sociología (58.9%) piensa seguir formándose cuando finalicen la carrera actual 
(Tabla 5).  
 
Tabla 5. Expectativas futuras. 
 
 Ítems   Trabajo Social Sociología 100% 
  N  % N  % N  % 
Mirando hacia atrás, si tuviera la 
ocasión de elegir de nuevo, ¿elegirías 
estudiar esta misma carrera? 
Nada de acuerdo 56 67,5 36 64,3 92 66,2 
Poco de acuerdo 7 8,4 10 17,9 17 12,2 
Algo de acuerdo 20 24,1 10 17,9 30 21,6 
 Bastante de acuerdo 0 0 0 0 0 0 
 Muy de acuerdo 0 0 0 0 0 0 
Cuando termines esta carrera, ¿qué te 
gustaría hacer?  
  
  
Estudiar 45 54,2 33 58,9 78 56,1 
Trabajar 15 18,1 17 30,4 32 23,0 
Opositar o concurso 15 18,1 3 5,4 18 12,9 
No lo sé 8 9,6 3 5,4 11 7,9 




Con respecto a la valoración que hacen de sus propias estrategias a la hora de 
buscar trabajo observamos que tanto los estudiantes de sociología (51.9%) como los de 




Figura 1. Valoración de estrategias propias hacia la búsqueda de empleo 
 
 
4. CONCLUSIONES  
Los resultados de este estudio tratan de ahondar en las expectativas de los 
estudiantes sobre las posibilidades laborales que les ofrece su carrera universitaria, en 
concreto en las carreras de Sociología y Trabajo Social. 
Así, en ambas carreras la representación femenina está mucho más 
dimensionada que la masculina. En general, tanto mujeres como varones tienen 
expectativas positivas respecto a la carrera que están cursando y las posibilidades que 
les brinda de encontrar el trabajo deseado a pesar de las dificultades del momento 
aunque, tanto unos como otros ven necesario completar sus estudios con más 
formación. Por lo tanto, es importante que, desde las universidades se facilite esta 
formación a través de cursos de postgrado adecuados a sus expectativas. 
Se observa igualmente que, los varones consideran que las posibilidades 
hubieran sido mayores si hubieran elegido otras carreras, lo que podría tener que ver 
con la feminización ya comentada y el desarrollo de un posible conflicto de rol laboral 
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(Giménez, 2006) en este grupo. Sin duda este es otro aspecto a trabajar entre los 
estudiantes para superar esa asociación entre profesión y género. 
El análisis por titulaciones también indica ciertas diferencias entre los dos 
grupos estudiados, Sociología y Trabajo social. 
Los datos apuntan una mayor identificación profesional de los estudiantes de 
Trabajo social con la carrera que están estudiando y con las salidas profesionales que de 
los estudiantes de Sociología. Así, comprobamos cómo los primeros están más de 
acuerdo en que su carrera les permitirá acceder al trabajo que desean y que los estudios 
que cursan les preparan adecuadamente para el mismo. En los estudiantes de sociología, 
por el contrario, se percibe un cierto desacuerdo tanto con las posibilidades laborales 
que les brinda su carrera como sobre la preparación que les proporciona por ejercitarla, 
no cubriendo sus necesidades de formación. De hecho, este grupo está más de acuerdo 
que los estudiantes de trabajo social en que hubieran tenido más posibilidades laborales 
con otra carrera. 
Sin duda, estos cambios inducen a pensar en la conveniencia de establecer 
cambios en los planes de estudio  de Sociología que proporcionen una mayor identidad 
profesional, un mayor sentimiento de pertenencia a la profesión para la que se están 
formando y en definitiva, una mayor satisfacción con sus estudios. 
Una de las posibles causas de este desencanto puede venir explicada por con los 
datos sobre la opinión de los estudiantes respecto a los posibles obstáculos con los que 
van a encontrarse  en su búsqueda de empleo que, para el grupo de  estudiantes de 
sociología se centra especialmente en la escasa oferta de trabajo. 
Para los estudiantes de Trabajo social, por el contrario, el principal obstáculo es 
la crisis. Por lo tanto, hacen una atribución más circunstancial del problema, 
probablemente suponiendo que, superada esta, volverán a ofertarse puestos de trabajo 
en número suficiente. 
Estos datos nos llevan a una reflexión sobre la forma de afrontar la búsqueda de 
empleo de los estudiantes de estas carreras. Si bien para ambos grupos es importante 
formarse y especializarse, parece que los estudiantes de Sociología necesitarían una 
mayor definición de su perfil profesional para mejorar la percepción sobre su futuro 
laboral y orientar sus pasos en la especialización y en la forma de presentarse ante el 
mercado de trabajo. En el caso de los estudiantes de trabajo social, dado que esta 
definición parece existir y es la crisis económica actual la que ha generado una 
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desaparición importante de puestos de trabajo, especialmente los ofertados por 
organismos públicos e instituciones, quizá sería necesario reforzar su formación hacia el 
autoempleo, con el aprendizaje de estrategias emprendedoras que no dependieran de 
esta oferta institucional. 
Por tanto, se sugiere potenciar desde la universidad todos los aspectos 
implicados en ámbito de la inserción laboral de los alumnos, comenzando por la 
investigación del mercado laboral que permita hacer prospectiva de las salidas 
profesionales y la adaptación de las titulaciones, siguiendo por la potenciación de las 
relaciones con la empresa privada, sin olvidar la intervención transversal en la 
orientación profesional y la formación en técnicas de búsqueda y generación de empleo, 
todo ello pasa por dotar de mayor relevancia a los organismos universitarios que 
actualmente tienen competencias en este ámbito. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Las dificultades encontradas durante el proceso de implementación del proyecto 
han sido básicamente por limitaciones de tiempo. La construcción, diseño y posterior 
cumplimentación del cuestionario por el alumnado han dificultado algunos aspectos que 
en un futuro, nos gustaría mejorar. Por ejemplo, nuestra intención era crear un 
instrumento validado para población universitaria, en este periodo de tiempo ha sido 
inalcanzable. Al mismo tiempo, hubiera sido deseable comparar nuestros resultados con 
el alumnado de otras universidades españolas, sin embargo, de nuevo el tiempo no ha 
ido a favor.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
En conjunto pensamos que los resultados de este trabajo, aún contando con las 
limitaciones de estar referido únicamente a dos carreras, son reveladores del sentir de 
los estudiantes sobre los estudios que están realizando, la cualificación que les 
proporciona y las posibilidades que les brinda de encontrar un trabajo. De los mismos 
surgen propuestas que pueden orientar en la mejora de sus actitudes ante la 
incorporación al mercado laboral. 
Sin embargo, como hemos comentado en líneas anteriores, consideramos en 
primer lugar la necesidad validar el instrumento de medida, es decir, el cuestionario. En 
segundo lugar, seguir profundizando y ampliar el estudio a una muestra que abarque un 
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mayor número de titulaciones, a diferentes niveles académicos de nuestra y de otras 
universidades con el objetivo de obtener conclusiones que reflejen el sentir de los 
estudiantes en cuanto a su carrera formativa y futuro profesional. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Esta red, se ha creado con el objetivo de seguir profundizando en el tema a 
través de varios cursos académicos, por tanto, sería importante tener la oportunidad de 
continuar con la red en el siguiente curso académico para poder ampliar los resultados a 
otras titulaciones y en diferentes niveles formativos. Para ello, consideramos que sería 
deseable la asignación docente y permanencia del profesorado en este grupo de trabajo 
en períodos superiores a este curso académico. 
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En el curso 2010-11 se constituyó una red docente en Química Orgánica (QO) para la homogenización y 
formación de bases de datos con colecciones de preguntas y material didáctico en QO. El objetivo 
primordial de esta nueva red 2011-12 ha sido ampliar el trabajo realizado en el curso pasado, incluyendo 
la creación de bases de datos con material didáctico relacionado con la parte experimental de las 
asignaturas: las prácticas de laboratorio en los laboratorios de QO. Además, se han pretendido abordar 
nuevas líneas de trabajo, como la inclusión en esta base de datos de un apartado especialmente dedicado a 
la seguridad en los laboratorios y a las normas de actuación en caso de emergencia. Por otra parte, y dado 
que algunas de las nuevas titulaciones de grado poseen grupos ARA (de alto rendimiento), para los cuales 
la docencia se lleva a cabo en inglés, esta red también se ha dedicado a la traducción de las bases de datos 
de los cursos 2010-11 y 2011-12 del español al inglés. 
 
 
Palabras clave:  
Laboratorio, seguridad, química orgánica, base de datos, Moodle.  
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1. INTRODUCCIÓN  
 El departamento de Química Orgánica de la Universidad de Alicante viene 
realizando desde el curso pasado 2010-11 una base de datos de ejercicios prácticos, 
preguntas y problemas que faciliten el aprendizaje de la química orgánica en diferentes 
asignaturas pertenecientes a diversas titulaciones. 
Dichas asignaturas se citan a continuación: 
1. ASIGNATURA: MATERIALES ÓPTICOS 
 1.1. CÓDIGO: 24020 
 1.2. TITULACIÓN: GRADO EN ÓPTICA Y OPTOMETRÍA 
 1.3. TIPO: T 
2. ASIGNATURA: QUÍMICA ORGÁNICA AVANZADA  
 2.1. CÓDIGO: 26035 
 2.2. TITULACIÓN: GRADO EN QUÍMICA/GRAU EN QUÍMICA 
 2.3. TIPO: B 
3. ASIGNATURA: QUÍMICA ORGÁNICA  
 3.1. CÓDIGO ASIGNATURA: 26020 
 3.2. TITULACIÓN: GRADO EN QUÍMICA 
 3.3. TIPO: B 
4. ASIGNATURA: QUÍMICA  
 4.1. CÓDIGO ASIGNATURA: 26510 
 4.2. TITULACIÓN: GRADO EN BIOLOGÍA 
 4.3. TIPO: T 
5. ASIGNATURA: QUÍMICA ORGÁNICA INDUSTRIAL  
 5.1. CÓDIGO ASIGNATURA: 26051 
 5.2. TITULACIÓN: GRADO EN QUÍMICA 
 5.3. TIPO: O 
6. ASIGNATURA: ESTEREOQUÍMICA ORGÁNICA  
 6.1. CÓDIGO ASIGNATURA: 26027 
 6.2. TITULACIÓN: GRADO EN QUÍMICA 
 6.3. TIPO: B 
7. ASIGNATURA: QUIMICA ORGÁNICA APLICADA  
 7.1. CÓDIGO: 34513 
 7.2. TITULACIÓN: GRADO EN INGENIERÍA QUÍMICA 
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 7.3. TIPO: B 
8. ASIGNATURA: QUÍMICA  
 8.1. CÓDIGO: 24014 
 8.2. TITULACIÓN: GRADO EN ÓPTICA Y OPTOMETRÍA 
 8.3. TIPO: T 
 
Puesto que todas las asignaturas arriba reflejadas constan de una parte 
experimental dedicada al desarrollo y realización de prácticas de laboratorio, se decidió 
crear una base de datos nueva (y complementaria a la realizada el curso anterior) con 
cuestiones concernientes a la seguridad en los laboratorios de Química Orgánica.  
Hasta la fecha, la política del departamento a la hora de impartir nociones de 
seguridad en un laboratorio de alumnos, consistía en el siguiente procedimiento: 
- Entrega de un guión (normalmente una copia en papel por alumno) con las 
normas básicas de seguridad e higiene en un laboratorio de Química 
Orgánica. 
- Charla de seguridad al inicio del laboratorio. Dicha charla es impartida por 
el/los miembros del departamento encargados de la seguridad en los 
laboratorios de investigación. 
Los problemas que derivaban de este tipo de práctica se resumen a continuación: 
- Los alumnos no solían leer ese guión de normas de seguridad, el cual se 
entregaba al inicio de la misma sesión práctica junto con el guión 
correspondiente a la primera práctica de laboratorio que debían realizar. 
- Los alumnos que faltaban, o llegaban tarde a la primera sesión de prácticas 
no escuchaban la charla de seguridad. Sus nociones de actuación en caso de 
emergencia y las normas de higiene en el laboratorio se limitaban, para ellos, 
a ese guión que nunca leían. 
Por ello, se planteó, como objetivo de esta red, el crear una base de datos con 
cuestiones relativas a la seguridad en los laboratorios de química orgánica. La idea de 
esta base de datos es facilitar el aprendizaje y la evaluación de los alumnos en las 
normas de seguridad e higiene en un laboratorio de química orgánica. De este modo 
pretendemos asegurarnos de que: 
- a) el alumno lee previamente el guión de normas básicas de seguridad e 
higiene en un laboratorio de Química Orgánica. 
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- b) el alumno es capaz de contestar preguntas acerca de esas normas de 
laboratorio. 
- c) el alumno es consciente de que va a ser evaluado por su conducta en el 
laboratorio y su actuación respecto a las normas de seguridad. 
- d) el alumno conoce el material de seguridad necesario que ha de traer al 
laboratorio para poder realizar las prácticas (bata de laboratorio y gafas de 
seguridad). 
- e) el alumno sabe cómo actuar en caso de emergencia en el laboratorio. 
- f) el alumno puede plantear preguntas durante la charla de seguridad que le 
hayan podido surgir durante el estudio de las normas de seguridad. 
 
2. METODOLOGÍA 
La entrada en vigor durante el pasado curso 2010-2011 de los nuevos grados en 
la Universidad de Alicante y la necesidad de llevar a cabo un seguimiento del 
aprendizaje del alumnado de forma continuada, desencadenó un cambio en los recursos 
y herramientas necesarios para lograr llevar a cabo dicho seguimiento de manera 
efectiva. 
 Los sistemas CMS (Course Managemet System) o LMS (Learning Management 
System)1 tales como Blackboard,2 Claroline3 o Moodle4 permiten administrar, distribuir 
y controlar las actividades de formación no presencial. Estas plataformas informáticas 
ayudan a gestionar recursos tales como materiales y actividades y facilitan el control y 
seguimiento del proceso de aprendizaje.  
El Campus Virtual de la Universidad de Alicante incorpora la posibilidad de la 
utilización de Moodle como gestor de la docencia. Esta plataforma ha sido empleada 
durante dos cursos consecutivos (2010-11 y 2011-12) en la mayoría de las asignaturas 
impartidas por el departamento de Química Orgánica en diferentes cursos de una gran 
variedad de titulaciones (vide supra). Con ella, se ha logrado gestionar tanto la acción 
docente como el proceso enseñanza-aprendizaje y la evaluación en dichas asignaturas.  
 La plataforma Moodle facilita el intercambio de materiales entre profesor-
alumno e incluso alumno-alumno, mejorándose así la interacción entre todos los 
miembros componentes del curso. Además, los contenidos de las asignaturas pueden ser 
incorporados a través de una serie de acciones y actividades que facilitan la evaluación 
continua. Tanto alumno como profesor pueden realizar un seguimiento detallado del 
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proceso de aprendizaje. Además, el uso de la plataforma Moodle pretende ayudar al 
estudiante a planificar su esfuerzo, aumentar su motivación y mejorar su rendimiento 
académico. 
 Por todo ello, se creyó oportuno el implementar la base de datos de cuestiones y 
ejercicios relativos a la seguridad en los laboratorios de Química Orgánica a través de 
dicha plataforma informática. 
El diseño de los procedimientos y métodos utilizados para ello se llevó a cabo de 
forma conjunta por todos los miembros de la red. El problema fue estudiado y abordado 
con especial atención por los encargados de seguridad de nuestros laboratorios de 
investigación.  
Las prácticas de laboratorio normalmente se llevan a cabo en sesiones de 3 
horas. La asistencia a las mismas es obligatoria para todas las asignaturas que el 
departamento imparte. Durante las prácticas de laboratorio, el estudiante realiza trabajo 
experimental en el laboratorio con el apoyo y supervisión de un profesor. Los 
contenidos de estas prácticas de laboratorio están íntimamente relacionados con las 
clases teóricas.  
En la tabla 1 puede apreciarse el nuevo criterio que el departamento ha decidido 
adoptar para la evaluación de las prácticas de laboratorio en todas las asignaturas que 
imparte. Dicha evaluación estará dividida en cuatro bloques, cada uno de los cuales 
supondrá un 25% de la calificación total de las prácticas. Dichos bloques se describen a 
continuación: 
 
a) Realización de un cuestionario pre-práctica: a través de la plataforma 
informática Moodle, se proporcionará el guión de prácticas al alumno. Éste 
habrá de leerlo y a continuación realizar un pequeño cuestionario online 
(plataforma Moodle) que le servirá para afianzar sus conocimientos y llegar 
al laboratorio con las ideas claras de los experimento que ha de realizar, 
cómo ha de realizarlos y qué material necesita. Este cuestionario pre-práctica 
consta de diez preguntas, de las cuales, dos de ellas, harán referencia de 
nuevo a las normas de seguridad en el laboratorio. 
b) Actitud del alumno en el laboratorio: Se valorarán aspectos como la 
asistencia, la puntualidad, el orden, el cumplimiento de las normas de 
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seguridad, su participación en las discusiones de las cuestiones, la higiene en 
su trabajo y su comportamiento y las buenas prácticas de conducta. 
c) Cuaderno de prácticas: el alumno habrá de confeccionar un cuaderno 
científico describiendo todas las experiencias que ha observado en el 
laboratorio así como los resultados que ha obtenido en la realización de la 
práctica. 
d) Entrega de problemas teórico-prácticos desarrollados en los talleres de 
prácticas de laboratorio: Al final de cada guión de prácticas hay un apartado 
de cuestiones que el alumno ha de resolver y entregar junto con su cuaderno 
de prácticas. Dichas cuestiones estarán relacionadas con la práctica que el 
alumno acaba de realizar. El número podrá variar de 5 a 10 preguntas. 
 
Tabla 1. Evaluación de las prácticas de laboratorio en las asignaturas impartidas 
por el departamento de Química Orgánica. 
EVALUACIÓN DEL PROCESO DOCENTE 
ACTIVIDAD DE 
EVALUACIÓN 
DESCRIPCIÓN Y CRITERIOS PONDERACIÓN 
PRÁCTICAS DE 
LABORATORIO 
Realización de un cuestionario pre-
práctica 
25% 
Actitud del alumno respecto al trabajo en 
el laboratorio 
25% 
Valoración del cuaderno de prácticas 25% 
Entrega de problemas teórico-prácticos 




En el caso específico de que la sea la primera práctica del curso, el estudiante 
deberá, además de resolver el correspondiente cuestionario pre-práctica en Moodle, 
realizar un cuestionario previo en Moodle, relativo a la seguridad en los laboratorios. La 
nota de dicho cuestionario de seguridad en las prácticas de laboratorio también formará 
parte de la calificación final del alumno. Para que el alumno pueda resolver 
correctamente este cuestionario de Moodle sobre las normas de seguridad, se le 
proporcionará un guión explicativo que habrá de leer antes de contestar el cuestionario. 
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Además, en la plataforma Moodle, también se podrán videos interactivos para explicar 
las normas de actuación en caso de emergencia en los laboratorios. 
 
3. RESULTADOS  
Tras varias sesiones de coordinación y puesta a punto, se distribuyeron las tareas 
de elaboración de dicha base de datos entre los miembros de la red. Además, se contó 
con el apoyo de varios estudiantes de doctorado y empleados PAS de la Universidad, 
responsables de la seguridad en los laboratorios de investigación.  
Los miembros de la red, además de elaborar las cuestiones se encargaron de 
introducirlas en el formato Moodle. La base de datos creada en Moodle relativa a las 
normas de seguridad e higiene en los laboratorios de Química Orgánica consta de más 
de 50 preguntas, la mayoría de tipo cuestionario con varias opciones a elegir. También 
se elaboraron preguntas basadas en videos y cuestiones donde el alumno ha de 
emparejar unas opciones con otras en diferentes desplegables. A modo de ejemplo, se 
muestra a continuación un cuestionario representativo elaborado: 
 








El sistema operativo Moodle corrige automáticamente las respuestas del alumno 
y guarda la calificación obtenida en el cuestionario para más tarde, promediarla con el 
resto de tareas y actividades que formarán parte de la evaluación continua del alumno. 
Esta nueva metodología ya ha sido probada con los alumnos de primer curso de 
grado de Ciencias del Mar y Biología, en la asignatura Química, impartida este curso 
2011-2012. Los resultados han sido muy positivos. 
El 97% de los alumnos realizaron el cuestionario de Moodle relativo a la 
seguridad e higiene en los laboratorios, previa asistencia a su primera sesión de 
prácticas. Además, el 90% de ellos superaron con éxito dicho cuestionario, siendo la 
nota promedio del curso de 8.7 puntos sobre 10. En base a estos resultados, se estima 
que un alto porcentaje de estudiantes leyeron detenidamente el guión proporcionado de 
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“Normas básicas de seguridad e higiene en un laboratorio de Química Orgánica” y 
fueron capaces de asimilar los conceptos explicados en dicho manual. 
Sin embargo, a pesar de que en el manual se les explica que es obligatorio el 
atender las prácticas de laboratorio provistos de gafas de seguridad y bata de protección, 
no todos los alumnos trajeron dicho material en la primera sesión. Estos alumnos fueron 
consecuentemente penalizados. 
Por otra parte, el hecho de que los alumnos hubieran leído los guiones de 
seguridad en los laboratorios previamente a que la charla de seguridad tuviera lugar, 
fomentó el debate y el número de preguntas al encargado de seguridad que impartía la 
charla. 
Respecto a los cuestionarios pre-prácticas que el departamento propuso elaborar 
para cerciorarnos de que los alumnos leían y comprendían las tareas que iban a realizar 
en el laboratorio durante el ejercicio experimental, se procedió de la siguiente manera: 
 
- Cada miembro de la red se encargó de confeccionar una lista de 
aproximadamente unas 50 preguntas relativas a las prácticas concretas de 
cada asignatura. 
- En el caso de que la práctica fuera común a varias asignaturas de diferentes 
grados, la tarea se repartió entre los miembros de la red correspondiente y el 
número de preguntas elaboradas fue de 75. 
- Los mismos miembros de la red se encargaron de intercambiar las preguntas 
elaboradas entre ellos para ser corregidas y modificadas de forma positiva. 
- Los miembros de la red encargados de la docencia en grupos ARA (grupos 
de alto rendimiento académico) se encargaron de traducir las cuestiones 
elaboradas al inglés. 
- Una vez las cuestiones fueron comprobadas por al menos tres miembros de 
la red, se introdujeron en la plataforma Moodle a modo de base de datos, 
bajo diferentes categorías: 
a) Modelos moleculares 
b) Prácticas de laboratorio de química orgánica para Químicos e 
Ingenieros Químicos 
c) Prácticas de laboratorio de química orgánica para otras 
titulaciones. 
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Cada categoría, a su vez está dividida en los siguientes sub-apartados: 
a) Nivel elemental 
b) Nivel medio 
c) Nivel avanzado 
- Todos los miembros de la red tienen acceso a esa base de datos de preguntas 
y podrán usarla libremente a la hora de confeccionar sus propios 
cuestionarios de pre-prácticas. 
 
A continuación, y a modo de ejemplo se muestra uno de estos cuestionarios pre-













Al igual que para los cuestionario realizados relativos a la seguridad en los 
laboratorios, el sistema informático Moodle también corregirá automáticamente las 
respuestas del alumno y guarda las calificaciones obtenidas en estos cuestionarios pre-
prácticas cuya nota formará parte de la nota final de evaluación continua del alumno. 
La metodología ya ha sido también probada con los alumnos de primer curso de 
grado de Ciencias del Mar y Biología, en la asignatura Química, impartida este curso 
2011-2012. Los resultados han sido muy positivos. 
El 99% de los alumnos realizaron el cuestionario de Moodle pre-práctica antes 
de asistir a la sesión de prácticas correspondiente. Además, el 83% de ellos superaron 
con éxito el 100% de los cuestionarios realizados (6 cuestionarios pre-prácticas en el 
caso concreto de esta asignatura), siendo la nota promedio del curso de 7 puntos sobre 
10 para la totalidad de los cuestionarios realizados. En base a estos resultados, se estima 
que un alto porcentaje de estudiantes leyeron detenidamente los guiones de prácticas 
proporcionados y fueron capaces de asimilar los conceptos básicos de los mismos. 
Se realizó un estudio comparativo con las calificaciones obtenidas por los 
alumnos de dicha asignatura Química de primer grado de Biología y Ciencias del Mar 
en el curso anterior 2010-2011. En general, no se observó una mejora notable en las 
calificaciones de prácticas en este curso 2011-2012, si bien, los profesores de esta 
asignatura, percibieron que los alumnos asistieron a las sesiones prácticas más 
preparados que el año anterior, desde el punto de vista de material necesario para la 




4. CONCLUSIONES  
Podemos concluir que la formación de esta red de investigación para la mejora 
de la seguridad en los laboratorios de Química Orgánica ha sido una idea innovadora y 
muy eficaz para la elaboración de material docente relacionado con la seguridad del 
alumnado en los laboratorios. 
En particular, podríamos cuantificar la coordinación entre diferentes parámetros 
relacionados con el trabajo de la red según se indica a continuación (calificaciones 
dadas sobre 5, siendo 1 poca coordinación y 5 máxima coordinación): 
- Organización y planificación: 5 
- Comunicación entre los miembros: 5 
- Compartir materiales y recursos: 5 
- Reparto de tareas: 5 
- Elaboración de materiales: 5 
- Utilidad de las herramientas virtuales: 5 
 
Se han elaborado con éxito y de forma muy eficaz dos bases de datos con 
preguntas que ayudarán al alumno a comprender las prácticas de laboratorio que 
realizan así como a afianzar sus conocimientos relativos a las normas de seguridad e 
higiene en un laboratorio de Química Orgánica. 
Las bases de datos de preguntas ya se han puesto en práctica en la asignatura 
Química del primer curso de grado de Biología y Ciencias del Mar dando muy buenos 
resultados. Para las 6 prácticas incluidas en dicha asignatura se han confeccionado 6 
cuestionarios pre-prácticas que los alumnos han resuelto online a través de la plataforma 
informática Moodle. Además, para la misma asignatura, se ha confeccionado un 
cuestionario relativo a la seguridad y normas de actuación en caso de emergencia en un 
laboratorio, que los alumnos también han resuelto de forma telemática. Las 
calificaciones obtenidas en estos cuestionarios pre-prácticas y de normas de seguridad 
han sido incorporadas a la calificación final del alumno.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Durante el proceso de implementación del proyecto aquí descrito han sido pocas 
las dificultades encontradas, pues la coordinación del trabajo dentro de la red ha sido 
excepcional. Los miembros de la red han estado completamente implicados en las tareas 
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y el reparto del trabajo ha sido equitativo. La metodología empleada para resolver el 
problema fue establecida al inicio del proyecto y ha sido llevada a cabo de forma eficaz. 
Las únicas carencias que la red detectó surgieron a la hora de traducir las 
preguntas al inglés, para adaptar la base de datos a los grupos ARA. Para solventar el 
problema, se organizó un seminario enfocado a la docencia en inglés que fue impartido 
por uno de los miembros de la comunidad universitaria experta en el área (Teresa 
Morell) y que fue de gran ayuda para no sólo los miembros de la red, sino del 
departamento en general. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
A la vista de los excelentes resultados obtenidos en el proyecto aquí descrito, los 
miembros de esta red consideramos que, con el fin de mejorar los resultados en futuros 
proyectos y/o investigaciones se podrían plantear actividades periódicas de formación, 
como por ejemplo aquellas relacionadas con nuevos programas informáticos o 
elementos de nueva tecnología que ayuden y faciliten el proceso de aprendizaje del 
alumnado. Además, también se considera oportuno el realizar seminarios de para la 
mejora del inglés académico de forma regular. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Los miembros de esta red, y autores de este trabajo, manifestamos nuestra 
intención de continuidad en el proyecto de investigación para futuras ediciones del 
Programa Redes, a la vista de los buenos resultados obtenidos. 
Por último, quisiéramos agradecer a todas las personas y compañeros 
componentes esta red de docencia por su apoyo y colaboración. También agradecer la 
financiación recibida por parte del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y 
Calidad de la Universidad de Alicante, y al Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), 
y también la ayuda del Vicerrectorado de Tecnología e Innovación Educativa (GITE 
9020), en especial a Juan Carlos Molina y María José Blanes por su apoyo en el 
desarrollo de la plataforma Moodle de la asignatura. Y a Teresa Morell por su apoyo 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
El artículo presenta una valoración crítica de la configuración de la docencia en el Área de Expresión Gráfica 
Arquitectónica (E.G.A.) en la titulación de Grado en Arquitectura de la Universidad de Alicante en el contexto 
del E.E.E.S. una vez que se han terminado de implantar este curso académico todas las asignaturas que forman 
parte de la mencionada titulación dentro del área de conocimiento E.G.A., cerrando así el círculo iniciado, en lo 
que a planificación se refiere, en el curso 2009-2010 cuando se inició la primera edición del proyecto Redes con 
la misión inicial de desarrollar las guías docentes de todas las asignaturas del área.  
Es el momento de hacer balance y echar una primera mirada retrospectiva a lo que venía siendo la docencia en 
nuestra área de conocimiento antes de la entrada en vigor del nuevo plan de estudios, mientras el anterior plan de 
estudios aún no se ha extinguido, para poder establecer un análisis comparativo de la docencia entre uno y otro. 
Para ello se analizan los aspectos más relevantes y las dificultades encontradas en la implantación de las 
asignaturas, así como las propuestas correctoras que se han ido introduciendo y se prevé introducir tanto en los 
aspectos metodológicos, en el temario, en el cronograma o en los sistemas de evaluación de las mismas de cara a 
los cursos venideros. Además se proponen unas conclusiones de carácter más general respecto de la ordenación 
de las enseñanzas en el E.E.E.S. y la Universidad de Alicante. 
 




Los objetivos del presente texto se centran en mostrar los trabajos y el debate interno 
propiciado en el seno de la Red de Investigación en Docencia que lleva por título, 
“Metodología e innovación docente en el Área de Expresión Gráfica Arquitectónica en la 
titulación de grado en Arquitectura dentro del marco del E.E.E.S”, que se desarrolla dentro 
del marco del Proyecto Redes de la U.A. para el curso 2011-2012. Los trabajos de la Red han 
estado orientados a realizar un seguimiento de la implantación de las asignaturas del área, y 
de forma más general, a cerrar el círculo de la docencia propuesta en nuestra área de 
conocimiento para el E.E.E.S. dado que ya están implantadas la totalidad de las asignaturas 
que se imparten desde E.G.A. Al margen de los textos de referencia en los que se apoya la 
docencia, se ha tenido acceso a las guías docentes elaboradas en el seno de la red durante el 
curso 2009-2010, perfeccionadas el curso siguiente, así como a las distintas publicaciones 
elaboradas por miembros del grupo que se relacionan directamente con los objetivos 
planteados y que resultan útiles dentro del contexto de esta investigación. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
Los objetivos que se propusieron en la Red y que se incluyeron en la memoria inicial 
se enumeran a continuación: 1. Seguimiento de la implantación de las nuevas asignaturas de 
E.G.A., 2. Evaluación de la planificación docente (contenidos, entregas), 3. Comprobar la 
eficacia de los resultados obtenidos en cada una de las asignaturas, 4. Desarrollar la 
implantación de las TICs en las asignaturas que las emplean, 5. Evaluación de la asignatura y 
de la percepción que los alumnos tienen de ella, 6. Hacer públicos los resultados de la red y 
participar en su difusión. 
En general, la consecución de los objetivos propuestos con un grado de ambición 
razonable justifica la satisfacción respecto del funcionamiento de la Red. En el caso de las 
asignaturas de nueva implantación, Análisis e Ideación Gráfica 2 y Dibujo 3, han requerido 
reuniones monográficas. En todo caso, el objetivo primordial que ha hermanado las distintas 
redes de innovación en docencia desarrolladas en el área desde 2009, ha sido la de conseguir 
aunar, programar, racionalizar, y actualizar los contenidos de las distintas asignaturas que 
integran el área de conocimiento.  
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2.2. Método y proceso de investigación 
Como en ediciones anteriores, el trabajo se ha organizado en dos niveles: el nivel 
propio e interno de cada una de las asignaturas y otro de coordinación entre las asignaturas del 
área con carácter transversal. El primero de ellos ha involucrado al profesorado que la 
imparte, haya sido miembro de la red o no, y se ha materializado en reuniones de 
coordinación de cada asignatura. El segundo, más elaborado, ha supuesto la puesta en común 
de los resultados obtenidos en las distintas asignaturas y se ha realizado dentro del seno de la 
red. Este segundo nivel se ha visto se ha desarrollado en cuatro sesiones, dos monográficas 
dedicadas a cada una de las asignaturas de nueva implantación (Dibujo 3 y Análisis e 
Ideación gráfica 2) y otras dos dedicadas a las otras cuatro asignaturas de E.G.A. impartidas 
en el primer curso de la titulación implantadas en cursos anteriores. A estas cuatro sesiones se 
ha invitado a participar a aquellos profesores que aún no siendo miembros de la red hayan 
participado en la docencia de dichas asignaturas, lo que sin duda ha enriquecido el debate. 
Para la elaboración del texto que nos ocupa cada una de las asignaturas ha redactado su 
análisis y conclusiones propias a partir de los resultados obtenidos y de los debates 
mantenidos, y luego se han redactado unas conclusiones más generales que van dirigidas más 
a la organización de la docencia universitaria en el contexto del E.E.E.S. y que, en todo caso, 
tratan de plasmar los puntos y conclusiones más importantes debatidas en el seno de la red. 
2.3. ANÁLISIS Y VALORACIÓN DEL DESARROLLO DE LAS DISTINTAS 
ASIGNATURAS DE E.G.A. IMPARTIDAS EN EL CURSO 2011-2012. 
2.3.1. GEOMETRÍA PARA LA ARQUITECTURA (GPA).  
2.3.1.1. Incidencias respecto del Programa previsto: Se han impartido los contenidos 
propuestos a excepción de algunos detalles de algún tema que tendremos que perfilar para el 
próximo curso 2012-2013.  
 2.3.1.2. Calificaciones: Los aprobados en la convocatoria de enero han sido 109, 
sobre un número teórico de 201 presentados y real de 208 matriculados; el número de 
presentados a examen fue algo menor pero por aplicación de una norma de evaluación (cuya 
redacción se deberá rehacer con mayor precisión) se han contabilizado todos los alumnos que 
han presentado algún trabajo. En la convocatoria de julio sólo han aprobado 15 de 64 alumnos 
presentados. La relación final de aprobados/presentados teniendo en cuenta las dos 
convocatorias queda del siguiente modo: 124 / 173 = 71’67%, de los cuales 109 aprobados en 
enero y 15 en julio (total= 124), con un alto porcentaje de repetidores. Número real final de 
presentados: 109 + 64 = 173.  
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2.3.1.3. Encuestas: La encuesta realizada por la Subdirección de Arquitectura, relativa 
al número de horas empleadas semanalmente por el alumno en sus actividades de estudio y 
prácticas no presenciales, no ha sido cumplimentada por la mayoría de éstos, aunque revela 
las deficiencias básicas de conocimientos previos que siguen teniendo en esta asignatura.  
2.3.1.4. Otras actividades docentes:  Durante el curso no se ha podido celebrar 
ninguna conferencia, como actividad complementaria, porque el horario densificado de 
grupos de mañana o tarde, lo hace inviable. 
2.3.1.5. Valoración respecto de los objetivos propuestos y los resultados obtenidos: En 
primer lugar se sigue observado en los alumnos en general, una base de conocimientos 
geométricos previos algo deficiente, que entendemos proviene de sus estudios de bachillerato, 
y también hay que tener en cuenta que algunos alumnos en particular no han cursado dibujo 
antes de entrar en la carrera. Al principio de curso, se preguntó a los alumnos si sabían utilizar 
algún programa de ordenador para realizar dibujos técnicos y geométricos con precisión, 
encontrándonos con un porcentaje mínimo, por lo que no se pudieron plantear en grupo las 
prácticas con dicha herramienta infográfica, y se dio a estos alumnos la posibilidad de que 
voluntariamente la utilizaran, aunque normalmente todos han realizado sus prácticas con las 
herramientas manuales tradicionales de dibujo. Dado que el objetivo principal de esta 
asignatura es la adquisición del desarrollo de la capacidad de visión espacial que permite la 
concepción de formas y volúmenes en el espacio, seguimos entendiendo que el dibujo manual 
y la utilización de maquetas reales contribuye de forma muy eficiente en la consecución de 
dicho objetivo, y además dada la escasa duración del curso, plantearse además el aprendizaje 
de la herramienta infográfica en esta asignatura no parece actualmente posible. Entendemos 
que la relación n° alumnos/profesor en las actividades de clase presencial, no ha sido la 
adecuada, ya que ha habido una media de 45 alumnos por clase, con una descompensación 
donde los grupos de la mañana han sido los más masificados.  
2.3.1.6. Valoración de la metodología docente: Actividades presenciales: No se han 
realizado las PRÁCTICAS CON ORDENADOR porque los alumnos siguen llegando a la 
Universidad sin la preparación necesaria para dibujar con un ordenador y además si los 
grupos siguen siendo de 50 alumnos será imposible realizarlas. Se han realizado en clase las 
PRÁCTICAS DE DIBUJO TÉCNICO (contenidos teórico-prácticos), con las consiguientes 
dificultades relativas a grupos de 50 alumnos. Se ha realizado la PRACTICA PUNTUABLE 
PRESENCIAL a mitad de curso, en la que se permitía el uso de apuntes, libros, etc., de la que 
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resultó un alto grado de suspensos. Se han realizado los EXÁMENES correspondientes de 
Enero y posteriormente de Julio. Al haber sido uno de los primeros de la convocatoria, no ha 
habido mucho tiempo desde el último de la convocatoria de junio, para prepararlo. Se ha 
mantenido el horario de TUTORÍAS previsto por los profesores, pero la asistencia de los 
alumnos a éstas, ha sido muy minoritaria, especialmente en el segundo cuatrimestre, con 
vistas al examen de Julio. Trabajo no presencial: Se han evaluado un total de seis 
PRÁCTICAS PUNTUABLES, donde los alumnos han obtenido notas muy superiores a las de 
la práctica puntuable presencial y a las de los exámenes por lo que se puede suponer que 
muchos pueden haber copiado las prácticas sin haberlas entendido bien. A algunos alumnos 
cuya nota se acerca al aprobado se les ha pedido en la revisión del examen, el conjunto de  
prácticas que deberían haber realizado durante el curso, pudiendo comprobar el profesor en 
cada caso, el nivel real de trabajo y de conocimientos del alumno; se  comprueba que 
normalmente coincide con la nota obtenida.  
2.3.1.7. Valoración de la intensidad y la adecuación del cronograma: Según la 
encuesta de trabajo no presencial semanal, los alumnos han dedicado de promedio alrededor 
de 4 horas semanales, lo que supone un 66% de las 6 horas semanales teóricamente necesarias 
estipuladas por el Plan Bolonia, hecho que sin duda se ha reflejado directamente en los 
resultados obtenidos. Teniendo en cuenta que hemos realizado 7 pruebas puntuables (de las 
10 previstas) y un examen “parcial”, se puede deducir que la mayoría de ellos ha dedicado 
poco tiempo al estudio para llevar la asignatura al día.  
2.3.1.8. Valoración del sistema de evaluación considerando el nuevo contexto: El 
sistema de evaluación planteado en una estructura de cursos de asignaturas semestrales sin 
posibilidad de repetición ha conllevado toda una serie malos entendidos para alumnos y 
profesores, dado que no se pueden entender las diferencias de oportunidades en asignaturas 
según sean de primer o de segundo cuatrimestre. Si la evaluación es “continua” parece no 
tener mucho sentido que las asignaturas de primer cuatrimestre tengan la 2ª convocatoria 
cinco meses después de la primera cuando las de segundo cuatrimestre tienen dicha segunda 
convocatoria solo un mes después, como parece lógico. Se han detectado algunos aspectos en 
el sistema de evaluación que pueden ser bastante mejorables, por lo que se tendrán en cuenta 
para el próximo curso, donde se van a sustituir las prácticas puntuables no presenciales por 
prácticas puntuables presenciales, con el fin de estimular una continuidad que actualmente no 
se consigue en el estudio de esta asignatura. 
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2.3.1.9. Valoración crítica global de la asignatura y propuestas de mejora: Seguimos 
observando que los alumnos requieren para la asimilación coherente de los contenidos básicos 
de esta asignatura una maduración en el tiempo que cuesta conseguir en los escasos tres 
meses y medio que dura su docencia presencial. En cuanto a los resultados de las pruebas 
puntuables y exámenes realizados, se sigue observando que los resultados de los ejercicios 
propuestos para su resolución en el sistema diédrico, suponen una mayor dificultad que los 
mismos planteados en el sistema axonométrico o en perspectiva cónica. Como ya hemos 
expresado, en esta asignatura se propone para el curso que viene un cambio en el sistema de 
evaluación más acorde con el número de alumnos por profesor.  En nuestra opinión quizá la 
solución de los problemas que aquí se plantean para la formación gráfica de nuestros alumnos 
de arquitectura, pueda ser, no unos cambios en las propias asignaturas sino un cambio en el 
propio planteamiento global del área con un trasvase de contenidos que pueda hacer más 
racional la docencia. Dado que en el presente Plan de estudios los alumnos pasan 
automáticamente a cursar las asignaturas de 2º semestre sin haber aprobado las del 1º, pensar 
que el uso del ordenador va a mejorar los conceptos y la capacidad espacial de la mayoría de 
estos alumnos supone, en nuestra opinión, un error docente. A la vista de la experiencia de 
este curso, pensamos que para mejorar la formación y el pensamiento gráfico de los alumnos, 
debemos todos los profesores hacer un esfuerzo para reconfigurar nuestras asignaturas de 
manera que se posibilite la continuidad entre ellas. 
 2.3.2. DIBUJO 1 (D1) 
2.3.2.1. Valoración del curso: objetivos y propuestas de mejora en relación con el  
curso anterior (2010-11). Ante la experiencia y los resultados obtenidos del curso anterior, 
que fue el primero de la implantación del Grado en Arquitectura, se propuso desde la 
asignatura de Dibujo 1, en primer lugar, el mantenimiento de los objetivos fundamentales: 
desarrollo de la capacidad de visión espacial; correcta utilización de los códigos gráficos; uso 
de los modos de representación y presentación (alzados, plantas y secciones); y adquisición 
de las principales habilidades y destrezas en el ámbito de la representación manual de la 
arquitectura (sentido de la proporción, trazo a mano alzada, calidad gráfica, y rigor y precisión 
de los trabajos). Por otra parte, considerando los problemas detectados y los resultados 
académicos del curso 2010-11, un bajo nivel de aprobados en la convocatoria ordinaria y una 
dedicación excesiva de trabajo no presencial, se establecieron unas propuestas de mejora que 
incidían en adoptar los instrumentos necesarios para la consecución de los objetivos 
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anteriormente descritos y en una disminución importante de la carga de trabajo del alumno 
(reducción significativa del número de prácticas) y, por lo tanto, del tiempo de trabajo en 
casa. Este aspecto nos ha llevado por una parte a profundizar en la labor de selección de las 
prácticas y, por otra, a realizar un control desde la propia asignatura del tiempo de trabajo no 
presencial. Para disminuir la carga de trabajo se han reducido las prácticas realizadas de 18 a 
14, se han suprimido los tratamientos superficiales de la representación y priorizado el dibujo 
a lápiz para la adquisición de los códigos gráficos básicos reduciendo así el tiempo de trabajo 
total. Se ha instituido la “Hoja de control de tiempos no presenciales del alumno” donde se 
realiza un control de horas semanales y se hace constar el total del curso. También se anota el 
tiempo de trabajo no presencial por cada práctica, en la hoja de control y en la propia práctica. 
Ver en anejo la Figura 1. Dibujo 1. Croquis 
 
2.3.2.2. Cambios en el sistema de evaluación: Se ha introducido un sistema de 
evaluación progresivo en la parte de la asignatura que corresponde a la evaluación continua. 
Se establecen tres bloques de prácticas con diferente ponderación en función de su ubicación 
en el curso y su dificultad: B.1 (Prácticas 1 a 4)=15%, B.2 (Prácticas 5 a 8)= 25%, B.3 
(Prácticas 9 a 14)=60% 
2.3.2.3. Resultados académicos: Los resultados académicos obtenidos en la 
Convocatoria Ordinaria del Curso 2011-12 ante la aplicación de las propuestas de mejora y de 
los cambios en el sistema de evaluación son muy positivos y se describen a continuación: 
Alumnos matriculados (183), alumnos presentados (148), aprobados (88), notables y 
sobresalientes (27). Total aprobados (115).  Porcentaje aprobados / matriculados = 62,84% 
(índice de eficiencia) Porcentaje aprobados / presentados =   77,70% (índice de éxito) 
2.3.2.4. Resultados del control de horas de trabajo no presenciales: La aplicación de 
las propuestas de mejora han producido el resultado esperado, pues del cómputo de las hojas 
de control de tiempos no presenciales se deduce que la media de horas por alumno a lo largo 
del curso académico 2011-12 es de 49,33 h, inferior a las 90 h estipuladas por el E.E.E.S.  
2.3.2.5. Encuesta docente: Desde la propia asignatura se consideró conveniente este 
curso académico pasar una encuesta al alumnado para poder evaluar la materia. Los 
resultados de la misma son los siguientes, teniendo en cuenta que se podía evaluar de 1 a 10 
cada ítem. A. Objetivos: 7,96, B. Metodología: 7,75, C. Contenidos: 8,12, D. Programación: 
7,69, E. Evaluación: 7,30, F. Bibliografía: 7,18 
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Por su interés, a continuación reproducimos las respuestas de algunos alumnos ante la 
pregunta de cómo sintetizar en una sola frase lo aprendido en la asignatura: Ver y expresar los 
edificios, trazo a mano alzada, los códigos gráficos en función de la escala de la 
representación, sentido de la proporción y de la escala, observar, proporcionar y dibujar a 
mano alzada, captar el entorno y el espacio, dibujar las carpinterías, elegir las vistas para 
representar una arquitectura, ver los detalles y cómo está construido un edificio, utilizar trazos 
limpios y precisos, saber interpretar la arquitectura y plasmarla mediante un dibujo, capacidad 
para dibujar tanto a mano alzada como con instrumental, conocimientos tanto sobre dibujo 
como sobre la propia arquitectura, análisis, síntesis y representación de objetos 
arquitectónicos, visión espacial, trabajar la proporción, la puesta a escala y la elección de 
vistas, conocer las normas de dibujo, destreza al dibujar.  
Los resultados de la encuesta, y en concreto las respuestas de los alumnos sobre los 
logros conseguidos, corroboran la importancia de que los alumnos sean explícitamente 
conscientes de su proceso de aprendizaje en términos estrictamente disciplinares, que puedan 
comprender, aplicar, analizar, sintetizar, así como obtener evidencias y conclusiones, tal como 
expresa Bain (2004: 130). 
Ver en anejo la Figura 2. Dibujo 1. Axonometría 
2.3.2.6. Conclusiones: Tanto los resultados académicos como los obtenidos a partir del 
control de tiempo no presencial demuestran que el plan de mejora puesto en práctica a 
principio del curso ha dado un buen resultado. Este aspecto se corrobora por la encuesta 
realizada que nos orienta sobre la opinión del alumnado. Por lo tanto, se debe seguir con el 
plan docente, la metodología y el sistema de evaluación utilizados, profundizando en los 
aspectos más relacionados con la visión espacial y la asimilación de la utilización de escalas y 
códigos gráficos.     
2.3.3. DIBUJO 2 (D2) 
2.3.3.1 Número de reuniones/debates: Dentro de las reuniones temáticas por 
asignatura que se han producido, la que tiene lugar el 4 de Julio de 2012 se dedica 
parcialmente a Dibujo 2. 
2.3.3.2  Referencia de la nueva asignatura respecto de la/s asignatura/s de las que 
proviene en el plan antiguo. Contextualización dentro del área de conocimiento: Al igual que 
el resto de asignaturas del área EGA, se realiza un esfuerzo por hacer viables los contenidos 
de la misma en relación con las necesidades procedimentales de los alumnos, en lo que 
respecta a la cadena formativa de la totalidad de las asignaturas del Área y en lo que respecta 
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a su ubicación en el segundo semestre del Grado, justo en el inicio de otras materias que van a 
requerir de procedimientos instrumentales digitales precisos.  
2.3.3.3. Innovación docente y nuevas metodologías propuestas: Temporalización de 
las prácticas: Al igual que el curso anterior, se han propuesto tres enunciados de prácticas 
comunes a todos los grupos: el primero entregado al inicio del semestre, supone una 
inmersión directa en los procedimientos vectoriales a la vez que se adquieren fundamentos 
teórico-prácticos; el segundo enunciado entregado al inicio del segundo mes, cuando aún no 
se ha completado la primera práctica, supone la introducción progresiva de las técnicas de 
rasterización (segundo de los espacios de trabajo); la tercera es la ocasión de reformular 
materiales desarrollados en las dos anteriores y que merecen una ocasión última de ser 
versionados o mejorados. Temáticas escogidas: Como en cursos anteriores, el tema concreto 
(arquitectura residencial y su contexto) se acuerda en los meses previos al inicio del semestre, 
entre una o más propuestas que estén suficientemente bien documentadas y accesibles en el 
momento del inicio del semestre. Preferiblemente, se escoge un tema de la historia 
arquitectónica moderna o contemporánea que permita elaboraciones gráficas de diversa 
sensibilidad y técnica, en ocasiones provocando  los alumnos para simular alguno de los 
procedimientos gráficos. Trabajo individual y trabajo grupal: Hay una reparto de 
responsabilidades entre los miembros del grupo de trabajo, en lo que respecta a establecer una 
jerarquía de gráficos (por ejemplo, uno asume la responsabilidad de representar el dibujo 
primario, que suele ser la planta principal de la vivienda), reparto de visualizaciones, 
identificar vistas nuevas, asunción de compromisos temporales, gestionar los datos de partida 
y resolver las incoherencias en la documentación entregada de modo que, al final de la 
primera de las prácticas, el profesor es capaz de identificar cada porción de trabajo como parte 
de un trabajo colectivo que debe ser coherente y completo. 
Ver en anejo la Figura 3. Dibujo 2. Alumno: Jaime San Simón. (Casa Starkey de Marcel Breuer). 
2.3.3.4. Sobre los contenidos y la pedagogía de la asignatura: Dibujar para conocer: 
Se detecta un primer estadio donde los alumnos dibujan para conocer y explicarse a ellos 
mismos el objeto que están dibujando, especialmente los interiores. Este esfuerzo se refleja en 
dibujos de axonometrías seccionadas, explosionadas o descompuestas que, aún, carecen de 
intención, pero son necesarias en fase preliminar. El material de la práctica 1 es considerado 
acabado tras diversas sesiones de tutelaje y ediciones previas. Como en el resto de trabajos, la 
impresión debe reflejar una coherencia respecto a la relación escalar, a los códigos de 
profundidad y sección, y a las texturas (fig. 3). Dibujar para comunicar:En una fase más 
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avanzada del dibujo se percibe que, superada esta fase descriptiva, son capaces de enunciar 
algún tipo de propuesta en base a una característica concreta, algún aspecto singular que les 
llama la atención durante la fase previa: la construcción, la composición modular, el 
funcionamiento programático, etc. Algún dibujante desarrolla aspectos más profundos como 
puede ser: la relación con el entorno natural o construido, la gama de materiales desplegada y 
su razón de ser, las transformaciones sufridas en el tiempo por el edificio, la idea formal que 
sostiene la casa: contrastes, equilibrio, armonías y disonancias. etc. La alumna Amelie Jasper, 
p.ej., muestra una intención de narrar el procedimiento constructivo y conocer cómo se 
realizan las cosas desde lo concreto. Investiga en los aspectos más técnicos del proceso y se 
centra en el estudio de un nudo estructural. Aunque parece consciente de que está 
representando el “nudo tipo” a partir del cual se puede realizar la construcción completa del 
edificio, no es capaz de transmitir esta idea desde el grafismo, pues las imágenes que 
acompañan al dibujo no trascienden la mera explicación de la forma del esqueleto de la 
estructura (fig. 4). 
Ver en anejo la Figura 4. Alumno: Amelie Jasper, (Casa CSH#8. Charles y Ray Eames), Prácticas 2 y 3 
Se le solicita y anima a que, en la tercera práctica, haga extensiva la comprensión de 
esta característica –puntual del nudo estructural-, para explicitar la idea de lo aditivo modular 
como procedimiento para producir una arquitectura completa, que se generaría desde “la 
parte” hacia “el todo”; aplicable a todos los elementos del edificio, así como su aproximación, 
por semejanza, con el proceder en el diseño de los muebles de los mismos autores. La idea de 
seriación facilita el tránsito al formato final de entrega de la practica 3, que se monta en 
formato de video, mostrando la secuencia de dibujos del papel. 
Ver en anejo la Figura 5. Alumno: Khair Shakur , (Casa CSH#8. Charles y Ray Eames). Practica 3: se reutiliza 
el dibujo de la práctica 2 (a la derecha) para incidir en la idea de montaje, y variación-mueble grande. 
Esta idea se trasmite a otro miembro del equipo –Kahir- que la utiliza para explicar la 
lógica aditiva y combinatoria de módulos: transparente-opacos, fijos-practicables, no 
pigmentados-coloreados, que se utilizan en lo cerramientos y que son la base de todas las 
variaciones que han marcado la oferta en los productos industriales creados por componentes 
de la era pre-digital. Para ello utiliza el color y reutiliza la axonometría previamente 
construida en la práctica 2 para desplegarla de acuerdo con la lógica del mecano, y la 
explosiona haciendo explícitos los elementos modulares y la estrategia combinatoria de 
variaciones compositivas que inspira todo el proyecto (fig. 5). Las opciones de variación 
cromática interesan al tercer miembro del equipo-Jens- a quién se le pone en conocimiento la 
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experiencia y formación de Ray Eames con el pintor Hans Hofmann, como posible fuente de 
inspiración del universo cromático desplegado en el trabajo de los Eames. Polifonía gráfica y 
complejidad visual: Otro de los temas abordados en el curso es el que se refiere a la 
complejidad visual y a la estratificación de la información en capas que caracteriza a las 
herramientas digitales. Los alumnos se familiarizan con este tipo de procedimiento 
típicamente digital desde su inmersión en la práctica de dibujo vectorial, pero trabajan con 
ella más allá de los límites puramente instrumentales. Así, en las prácticas 2 y sobre todo en la 
3, se les pide que incorporen esa forma de ordenar la información a sus propias láminas para 
trascender la mera representación gráfica propia de cualquier dibujo o imagen proyectada 
sobre un plano. Para ello deben entrelazar los discursos gráficos, tipográficos, textos, 
imágenes y superponerlos con objeto de conseguir un efecto de visualización –envisioning- de 
acuerdo con los planteamientos de Tufte (1997:9), “To envision information –and what bright 
and splendid visions can result- is to work at the intersection of image, word, number, art. The 
instruments are those of writing and typography, of managing large data sets and statistical 
analysis, of line, layout and color”. 
Ver en anejo la Figura 6. Alumno: Steven Conde Galán, (Casa Alworth –Starkey House, Marcel Breuer), 
Práctica 3. 
De este modo, la lámina de dibujo se convierte más en un panel de un concurso 
imaginario en el que los alumnos tratan de narrar el proyecto de forma sintética incorporando 
para ello plantas, alzados, secciones, axonometrías, esquemas conceptuales, imágenes de la 
obra construida, colores, transparencias, textos, rótulos, etc. sin por ello perder la unidad de la 
composición global (fig. 6). Podríamos decir que los alumnos de 1º se apropian de una 
arquitectura diseñada por otro y actúan como narradores de la misma utilizando todos los 
recursos gráficos aprendidos durante el curso, reinterpretando –de acuerdo con el enunciado 
de la práctica- uno de los formatos de presentación sugeridos e incorporando buena parte de 
los planos dibujados por el propio alumno y por sus compañeros de grupo durante el curso -
reelaborados para la ocasión en la práctica 3-. A partir de cierto nivel de complejidad un 
principio compositivo debe prevalecer: todos los elementos de la composición deben estar al 
servicio de la comunicación y actuar coordinadamente para la consecución de la unidad. Así, 
a pesar de la enorme y variada cantidad de estratos de información contenidos en la lámina y 
la compleja interrelación entre cada uno de los elementos de naturaleza diversa, distintas 
lecturas son posibles pero dentro de un discurso, sin embargo, armónico. A esta estrategia nos 
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hemos referido en otro lugar como “polifonía gráfica” (Carrasco, Marcos, Allepuz: 2012), por 
la que entendemos “el uso de capas de información yuxtapuestas que interactúan entre sí 
posibilitando la idea de complejidad”.1 De la misma manera, el material de las prácticas 
siguientes supone un reto para el alumno pues debe combinar el medio ráster y el vectorial 
para obtener una construcción gráfica coherente con el discurso que se desee.  
2.3.3.4. Influencia de las nuevas tecnologías en la docencia de la asignatura: 
Influencias positivas: Por primera vez este curso, todos los alumnos disponían de su 
ordenador portátil desde el inicio, lo que ha permitido que la adquisición e instalación de la 
copia de software sea competencia del alumno y, sobre todo, la asimilación con mayores dosis 
de naturalidad del manejo de procedimientos digitales los cuales, aunque innovadores, 
generan familiaridad, curiosidad, no-extrañeza y deseo de aprendizaje en el alumno. En 
cuanto a los medios de comunicación y docencia procurados por la Universidad, cabe destacar 
que es muy conveniente la dotación de pizarra tradicional disponible a la vez que el cañón de 
proyección conectado al portátil; así como una rápida conexión wifi para enlazar con bases 
documentales y bibliográficas. Influencias conflictivas: Se percibe una cierto desconcierto 
inicial con el resultado digital respecto del material que en el anterior semestre era trazado a 
mano (Dibujo 1), dado que el alejamiento del control analógico de las variables y la gestión 
de las que se ven ahora en pantalla (colores, grueso de la línea dibujada, composición, etc.) 
necesitan de un esfuerzo mental adicional para mantener los niveles de calidad. El trabajo 
digital no presencial y en grupo, cuando la ratio alumno-profesor es tan elevada (en torno a 45 
alumnos por profesor) hace que sea difícil identificar los límites del trabajo personal que 
permita la posterior calificación. Por ello, parte de las dinámicas en el aula van orientadas a 
conocer los avances reales (no los que cuenta el alumno) en el aprendizaje y en la elaboración 
de la práctica. 
2.3.3.5. Sistemas y criterios de evaluación propuestos: Se ha respetado lo descrito en 
la ficha de la asignatura, en lo que respecta a la evaluación continua de las prácticas que 
aportan el 80%; y lo que respecta a un examen final que aporta el 20% restante de la 
calificación final en la convocatoria Ordinaria. En la convocatoria extraordinaria se plantea un 
valor del 100% para la prueba del examen aunque el trabajo de las prácticas realizadas 
durante la evaluación continua podrá tenerse en cuenta en al calificación siempre y cuando 
beneficie al alumno.  
2.3.4. ANÁLISIS E IDEACIÓN GRÁFICA 1 (AIG 1) 
2.3.4.1. Descripción del curso y de la organización de la asignatura: La organización 
de la docencia se ha estructurado en 4 grupos impartidos por 2 profesores distintos y un total 
de alumnos matriculados que ascendía a 178. Se han seguido las indicaciones de la guía 
docente en lo que se refiere a la consecución de objetivos, metodología docente y sistemas de 
evaluación aunque se insiste en la necesaria coordinación con la asignatura homónima de 
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segundo curso, Análisis e Ideación Gráfica 2, para reforzar la continuidad pedagógica de los 
planteamientos de ideación gráfica. La sensación que se tiene sigue siendo que la previsión 
del periodo de aprendizaje contemplada en el plan de estudios se queda escasa. Las 
asignaturas gráficas necesitan un tiempo de maduración que en un cuatrimestre –15 semanas 
lectivas en el mejor de los casos- es difícil de lograr. Esto resulta especialmente significativo 
en el caso de los apuntes de edificios, cuya destreza y soltura requiere horas de trabajo 
continuo y extendido en el tiempo.  
2.3.4.2. Valoración respecto de los objetivos propuestos y los resultados obtenidos:  
En lo referente a los contenidos conceptuales propios de la asignatura, los aspectos puramente 
gráficos que se refieren a la forma y a los mecanismos de generación de la forma, se observa 
que los alumnos obtienen resultados medios similares a los del curso anterior. En los apuntes, 
resulta especialmente significativo el que cuando no tienen las limitaciones de tiempo propias 
de los ejercicios controlados en clase, obtengan resultados mejores pero más relamidos 
cuando el objetivo que se persigue es el que sean apuntes ejecutados con soltura para subrayar 
los aspectos más importantes de la arquitectura narrada.  
Ver en anejo la Figura 7. AIG1. Apunte edificio de Servicio de prevención. UA.  
Desde el punto de vista de los resultados numéricos, a falta de los resultados de la 
convocatoria extraordinaria de de julio, la asignatura  ha quedado como sigue: No presentados 
(38),  Suspendidos (83), Aprobados (52), Notables (5), Matriculados (178). Lo que arroja 
unos porcentajes de éxito del 41% respecto de los 140 alumnos que han llegado hasta el final 
del curso y un índice de abandono de la asignatura del 21%, cifras algo peores que las 
observadas en la asignatura en el curso anterior. Una de las razones fundamentales es el hecho 
de la masificación de las aulas contraviniendo ampliamente –casi duplicando- las ratios 
contempladas en el plan de estudios. Por otro lado, resulta muy significativo que casi lo 
totalidad de los no presentados no han seguido el curso en absoluto; es decir, se matriculan en 
la asignatura con la intención de no cursarla desde el principio. Este hecho, fácilmente 
comprobable con los datos de asistencia, deberá ser considerado por parte de los responsables 
de la organización académica puesto que estos índices penalizan la valoración del profesor y 
de la propia asignatura de forma claramente injusta. Es reseñable la ausencia de sobresalientes 
y la escasez de notables, algo que sin duda también refleja la falta de maduración en el tiempo 
necesaria para la asimilación de los contenidos propios de esta asignatura. Para resolver esta 
situación, se planteó la posibilidad de en la guía docente de este curso de introducir 
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instrumentos de evaluación correctores en los que se primara el que los alumnos más 
destacados obtuviesen una calificación acorde con su esfuerzo respecto del resto. Así, se 
planteó un ejercicio colaborativo para mejorar la calificación con resultados obtenidos muy 
interesantes. Sin embargo, no ha conseguido modificar sustancialmente el índice de notables 
(ningún sobresaliente) en la asignatura. 
Ver en anejo la Figura 8. AIG1. Abstracción (orden, repetición y mallas).  
 2.3.4.3.Valoración de la metodología docente: La metodología docente se considera 
adecuada en función de los resultados obtenidos, especialmente en lo que se refiere a la 
calidad de los trabajos de los alumnos. Resulta importante que en una asignatura como ésta el 
profesor dedique tiempo a dibujar en la clase para favorecer el aprendizaje por imitación que 
caracteriza este tipo de destrezas. El curso se ha centrado en el tema del orden como leit motif 
de la asignatura en lo que se refiere a los trabajos sobre abstracciones. Se ha insistido mucho 
en la idea del orden que caracteriza la práctica disciplinar del arquitecto como antídoto frente 
al capricho formal a los que este tipo de trabajos son especialmente proclives, cosechando 
unos resultados muy interesantes en los distintos ejercicios planteados. Los alumnos siguen 
valorando muy positivamente las correcciones grupales de los ejercicios –tanto de los apuntes 
realizados en clase como de las prácticas no presenciales- puesto que les ofrecen la 
posibilidad de contrastar sus resultados y su esfuerzo con el del resto de sus compañeros. 
Dicha práctica anima la complicidad dentro del grupo y a beneficiarse tanto de los aciertos de 
los demás como de los errores ajenos. Igualmente, también señalan que uno de los referentes 
que les resultan más útiles de cara a su propio aprendizaje son los ejercicios de alumnos 
realizados en cursos anteriores (en este caso, de asignaturas similares). 
Ver en anejo la Figuras 9 y 9 bis. AIG1. Ejercicios de trabajo colaborativo (mallas, transparencias y 
cromaticidad).  
El ejercicio de trabajo colaborativo también sirvió para reforzar el sentimiento de 
pertenencia al grupo y el aprendizaje colectivo. Al margen de los aspectos puramente 
evaluativos, consistía en la elaboración de una propuesta real que debían proyectar en el 
tiempo de una clase y que, posteriormente, debían ejecutar en los ventanales del aula de 
Análisis de Formas. 
2.3.4.4. Valoración de la intensidad y la adecuación del cronograma: De acuerdo con 
la propuesta de mejoras introducida a raíz de los trabajos de la Red anterior los alumnos se 
han ejercitado en la técnica del apunte de arquitectura desde el principio lo que, sin embargo, 
no ha logrado suplir el déficit de tiempo y de aprendizaje en el tiempo destinado en el plan de 
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estudios a este fin. Para el curso siguiente se propone incrementar el número de apuntes 
realizados también fuera del horario lectivo para conseguir incrementar la dedicación a este 
cometido dentro de la asignatura. En los ejercicios de abstracción, tal y como se decidió el 
curso anterior, se han suprimido los referentes arquitectónicos en los ejercicios de 
abstracción; ya que dichos contenidos se han trasladado completamente a la asignatura de  
Análisis e Ideación Gráfica  2. También se han recuperado los ejercicios de maquetas que se 
habían hecho en otros cursos de Análisis de Formas pero que el curso pasado no hubo tiempo 
de realizar, sustentados en la misma idea de orden que subyacía en las abstracciones y como 
introducción a la ideación en el espacio.  
2.3.4.5. Valoración del sistema de evaluación empleado: En este punto se mantiene lo 
previsto. Así, el planteamiento respecto de la evaluación ha estado basado en ponderar, sobre 
todo, la evaluación continua, por lo que se contemplaba una ponderación del 80% en los 
trabajos realizados durante el curso respecto de un 20% del valor del examen final en la 
calificación global de la asignatura. También se ha añadido el trabajo colaborativo como 
instrumento para mejorar las calificaciones aunque es posible que se deban introducir nuevos 
instrumentos en la misma línea con carácter individual para conseguir una distribución de las 
notas más adecuadas al esfuerzo de los alumnos. Dado el carácter progresivo del aprendizaje 
de esta asignatura, los apuntes y las abstracciones de la última parte del curso tendrán un 
mayor valor que los realizados al principio, que son siempre mucho más rudimentarios y con 
mucha menor sensibilidad gráfica, destreza que se adquirie a lo largo del curso. Por el mismo 
motivo, dado que las maquetas y los trabajos colaborativos son únicos se realizarán hacia el 
final del curso puesto que no cabe introducir este matiz. Por otro lado, del 80% del valor de la 
evaluación continua corresponderán a partes iguales tanto los controles presenciales como las 
prácticas no presenciales. A estos efectos, todos los dibujos que se realicen durante el horario 
de clase tendrán carácter de control presencial. Finalmente, para el próximo curso, se 
mantendrá el mismo criterio de ponderación respecto de la evaluación continua y el examen 
final en la convocatoria ordinaria (80/20), pero las prácticas del curso podrán ser tomadas en 
consideración siempre que favorezcan al alumno a la hora de establecer la calificación final 
de la convocatoria extraordinaria. 
Ver en anejo la Figuras 10 y 10 bis. AIG1. Maquetas (orden, adición y sustracción).  
2.3.4.6. Valoración crítica global de la asignatura y propuestas de mejora: Además de 
todo lo dicho anteriormente, cabe resaltar algunas cuestiones relevantes. Los resultados 
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obtenidos, si se consideran los trabajos de los alumnos, son plenamente satisfactorios habida 
cuenta de las limitaciones apuntadas en la ordenación del plan de estudios. Sin embargo 
respecto de las calificaciones obtenidas sigue persistiendo el sesgo hacia una concentración de 
aprobados frente a notas destacadas lo que deberá ser considerado en los instrumentos de 
evaluación para corregir dicha deriva. Resulta decisivo, en este sentido y como medida 
correctora complementaria, mantener la coordinación efectiva entre las dos asignaturas de 
ideación, tal y como se ha hecho durante este curso, para garantizar el aprendizaje de los 
contenidos de ideación y el asentamiento de muchos de los conceptos que se abordan, muchos 
de ellos de naturaleza bastante abstracta que requieren una madurez que en los alumnos de 
primero es muy difícil de advertir. Por otro lado, en la memoria de calidad de la asignatura el 
número de no presentados es un índice que penaliza la valoración de la misma y del 
profesorado que la imparte cuando, como se ha comentado, en esta asignatura se ha 
comprobado que casi todos ellos no aparecen por clase desde el principio. Por ello, se 
propone que este índice sea revisado o, en todo caso, contrastado con el registro de asistencia 
por grupo. De modo análogo, conviene también reseñar que el hecho de que no existan 
incompatibilidades de matrícula entre asignaturas afines se compadece mal con la 
constatación de la realidad respecto de los contenidos y los resultados. Así, de los 18 alumnos 
que han cursado AIG 2 sin tener aprobada AIG 1 sólo 2 han conseguido aprobarla. Este valor, 
debe mover a la reflexión para ajustar las condiciones y las previsiones del plan de estudios. 
2.3.5. ANÁLISIS E IDEACIÓN GRÁFICA 2 (AIG2) 
2.3.5.1 Descripción del curso y de la organización de la asignatura: La docencia se ha 
estructurado en cuatro grupos, todos ellos con el mismo profesor. El total de alumnos 
matriculados ha sido de 113. Los objetivos planteados se han ceñido estrictamente a la las 
indicaciones de la guía docente, mientras que los contenidos han podido concretarse en el 
esquema siguiente, que responde esencialmente a dichas indicaciones, aunque con algunas 
precisiones: 
BLOQUE 1: TEORÍA DE LAS FORMAS: A. ABSTRACCIÓN GEOMÉTRICA 1a 
(Láminas): A.1. Abstracción compositiva de 1 edificio existente, A.2. Composiciones 
geométricas MATÉRICAS (materia y textura). B. ESTRATEGIAS DE ARTICULACIÓN 
DEL ESPACIO Y/O SISTEMAS COMPOSITIVOS 1b (Láminas y/o maquetas): B.1. 
Colonización espacial por agrupación, sustracción o limitación, B.2. Composiciones de 
sistema lineal, radial, central, en malla, o agrupado  
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BLOQUE 2: IDEACIÓN: A. APUNTE 2a (Láminas): A.1. Apunte clásico o 
tradicional 00 de AIG1, A.2. Apunte de emulación de boceto, A.3. IDEACIÓN 2b (Láminas 
digitalizadas o no), A.4. Objetos arquitectónicos y pseudoarquitectónicos. 
Ver en anejo la Figura 11. Alumna: Juliette Busetto. AIG 2. Apunte de emulación – Politécnica IV, U.A.  
El esquema ha dado lugar a dos primeros ejercicios de curso no calificables (sólo 
corrección orientadora, no sancionadora), 10 ejercicios de curso calificables, y a una prueba 
de examen final, obligatoria. Los dos primeros ejercicios de curso no calificables (uno 
realizado en casa y otro presencial) son apuntes realizados según los criterios de la asignatura 
AIG1, y constituyen una forma de transición e introducción a las nuevas materias de AIG2. 
EJ. 1: Apunte de emulación 1 (Tipo 2a). Presencial, EJ. 2: Apunte de emulación 2 (Tipo 2a). 
Casa, EJ. 3: Abstracción geométrica 1 (Tipo 1a). Presencial, EJ. 4: Abstracción geométrica 2 
(Tipo 1a). Casa, EJ. 5: Abstracción geométrica. Collage matérico (Tipo 1a). Presencial y casa, 
EJ. 6: Ideación 1 (Tipo 2b). Presencial y casa, EJ. 7: Sistemas compositivos 01 (Tipo1b). 
Presencial, EJ. 8: Sistemas compositivos 02 (Tipo1b). Casa, EJ. 9: Ideación 2 (Tipo2b). 
Presencial y casa, EJ. 10: Abstracción geométrica chiringuito de playa (Tipo mixto  1a y 
2b). Presencial, 
Como puede verse, hay un reparto equilibrado de tipos de ejercicios, y un reparto 
equilibrado, asimismo, de ejercicios realizados en casa y en clase con control presencial. Con 
esto último, se garantiza la fiabilidad en la apreciación y valoración de la capacidad real del 
alumno, por parte del profesor, fiabilidad que viene aumentada, además, por el hecho de que, 
en general, los ejercicios hechos en clase y en casa, discurren en paralelo, tanto en su 
contenido como en el momento de su realización. También se han realizado maquetas, pero 
de forma voluntaria, de cuya finalidad hablaremos más adelante. El trabajo realizado responde 
bien, según la opinión sondeada de los alumnos, a un total de 150 horas, de las que el 60%, es 
decir, 90 horas, no son presenciales. A continuación, se valoran diferentes aspectos del curso, 
dentro de lo que sería un análisis de la implantación de la asignatura, ya que se imparte por 
primera vez. 
2.3.5.2 Valoración: objetivos propuestos y resultados obtenidos (calificaciones): Los 
objetivos que se plantean en la guía docente son conceptuales, procedimentales y 
actitudinales. Todos ellos giran en torno a los dos grandes bloques curriculares que son la 
teoría de la forma y la ideación gráfica. Podemos comenzar diciendo que, a lo largo del curso, 
se ha procurado minimizar las diferencias que podrían surgir de tal circunstancia tratando de 
poner de manifiesto la importancia que tiene el estudio o análisis de la forma dentro del 
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trabajo de ideación gráfica. Lo mismo puede decirse en sentido recíproco. Los objetivos 
conceptuales —que podemos resumir en: incrementar el conocimiento de la teoría de la forma 
que ya poseen los alumnos de AIG1, de la abstracción, de los sistemas compositivos y del 
proceso de ideación gráfica con sus fases y técnicas— han podido cumplirse según lo que 
estaba previsto, si bien, como más adelante repetiremos, sería conveniente incorporar trabajos 
de “colonización” espacial. Dentro de los objetivos procedimentales, el de emplear sistemas 
de orden como herramientas para la ideación se ha cumplido ampliamente por medio de la 
realización de ejercicios. A su vez, estos sistemas se han explicado utilizando referentes 
pictóricos, plásticos y arquitectónicos, dándose así cumplimiento a otro de los objetivos 
planteados. Los mismos referentes —sobre todo pictóricos— se han utilizado para aprender a 
desarrollar composiciones abstractas representativas de un objeto arquitectónico. En general, 
puede decirse que se ha insistido mucho en la ineludible necesidad que tiene el alumno de 
conocer, seleccionar y aplicar los diferentes medios de la expresión gráfica, a los procesos de 
ideación. Por último, en cuanto al cumplimiento los objetivos actitudinales, cabe decir que se 
ha propiciado en todos y cada uno de los ejercicios, la exposición pública de los trabajos de 
forma voluntaria, por parte de los alumnos, estimulando el intercambio de opiniones entre 
ellos, todo ello con notable aceptación por su parte. 
Las calificaciones obtenidas se expresan en la siguiente tabla (en los anejos aparecen, 
también, las notas por ejercicios): 
  P NP AP SU %/P  
Examen 105 8 63 42 60 % 
NF 105 8 62 43 59 % 
Resulta llamativa la buena respuesta para un tipo de ejercicio nuevo como el apunte de 
emulación, contrariamente a lo que ocurre con el primer ejercicio de ideación pura. La 
explicación reside, sin ninguna duda, en el tipo de preparación que adquieren los alumnos en 
AIG 1. A pesar de estar habituados a realizar apuntes detallados, se demuestra que también 
están familiarizados —al menos conceptualmente, y en otro tipo de ejercicios— con los 
procesos de síntesis y de abstracción. El déficit de calidad del primer ejercicio de ideación 
pura se corrige, sin embargo, inmediatamente en el segundo ejercicio de este tipo. Los 
porcentajes de aprobados rondan el 60%. De los 62 aprobados, 14 son notables. Esta última 
calificación se ha conseguido, en parte, dando a los alumnos que superan el 6’5, la posibilidad 
de realizar un ejercicio complementario voluntario consistente en la realización de una 
maqueta a partir de los ejercicios de sistemas compositivos. Estas calificaciones corresponden 
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a la convocatoria ordinaria de enero. Tras el examen extraordinario de julio se prevé un 
porcentaje final de aprobados que rondará el 70%. 
2.3.5.3 Valoración de la metodología docente: A la vista de los resultados anteriores 
puede decirse que la metodología docente utilizado ha sido adecuada. Es de destacar la 
eficacia del trabajo presencial en aula, donde los alumnos aprenden unos de otros bajo la 
tutela del profesor, se corrigen entre sí y adquieren referencias válidas en número importante. 
La utilización de trabajos similares realizados por alumnos de otros cursos y escuelas como 
material docente es altamente eficaz y muy solicitada por el estudiante. La labor del profesor 
ha sido facilitar estas referencias pero perfeccionándolas con otras muchas extra-académicas, 
sobre todo pictóricas. Para aplicar la metodología propugnada resulta imprescindible, para los 
próximos cursos, contar con un proyector fijo en el aula de análisis de formas. Este proyector 
se utilizará para las exposiciones teóricas y para la visualización colectiva de referencias. En 
este último orden de cosas, y para conseguir una mayor inmediatez en el aprovechamiento de 
los trabajos que en cada momento están realizándose en el aula, está prevista la utilización 
desde el próximo curso de una Tablet que permita fotografiar y proyectar al instante, así como 
un escáner tipo lápiz para cuando se necesite mayor resolución en la imagen a proyectar. 
2.3.5.4. Valoración de la intensidad y adecuación del cronograma: En términos 
generales, el curso ha discurrido adecuadamente en intensidad y cumplimiento del 
cronograma previsto, si bien cabe ser algo más ambiciosos de cara al curso próximo en el que 
se intentará que la maqueta figure como ejercicio absolutamente reglado y obligatorio para 
todos aplicándola al estudio de las estrategias de articulación del espacio. 
Ver en anejo la Figura 12. Alumno: Luca Pereiro. AIG 2. Ideación y abstracción. Quiosco de playa.  
2.3.5.5. Valoración del sistema de evaluación empleado: La evaluación comienza con 
una primera fase orientadora, no correctora o sancionadora que da inmediatamente paso a una 
evaluación continua de tipo definitivamente sancionador con calificaciones numéricas. Esta 
evaluación continua ha sido la base del sistema y ha alcanzado la realización y calificación de 
10 ejercicios de curso más un examen final obligatorio. Para el curso que viene se prevé 
incrementar en al menos una unidad, el número de ejercicios en función de lo dicho en el 
apartado anterior. La diferente naturaleza de los ejercicios que van realizándose a lo largo del 
curso pone, a nuestro juicio, en cuarentena, la idoneidad de una ponderación creciente de las 
calificaciones según va avanzando el curso, como inicialmente se había previsto. Para la 
obtención de la calificación final de la convocatoria ordinaria a la que nos hemos referido 
anteriormente, se ha utilizado una fórmula en la que los ejercicios de curso tienen el 80% del 
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valor, quedando para el examen, el restante 20 %. Nos parece adecuado y justo modificar esta 
forma de cálculo para obtener la calificación de la convocatoria extraordinaria de julio. En 
este sentido, se ha llegado a la conclusión de que lo correcto sería aquí, invertir los términos, 
atribuyendo el 80% del valor al examen extraordinario y el 20% restante, a la calificación de 
la convocatoria ordinaria de enero.  
Ver en anejo la Figura 13. Alumna: Raquel Plaza. AIG 2. Sistemas compositivos.  
2.3.5.6. Valoración crítica global de la asignatura y propuestas de mejora: A lo largo 
de los apartados anteriores se han comentado, para cada uno de ellos, las necesidades de 
perfeccionamiento observadas. Nos limitaremos pues, aquí, a establecer algunas 
consideraciones generales como, en primer lugar, el hecho de que aunque el cronograma 
pueda darse por cumplido, habría sido conveniente la realización de más ejercicios de cada 
tipo con el fin de afianzar (dejar reposar, madurar…) los conocimientos y destrezas 
adquiridos, si bien ello resulta completamente imposible ya que la única solución estaría en el 
alargamiento del curso. En términos generales, dada la duración del curso, puede decirse que 
la valoración global de la asignatura es, a nuestro juicio, decididamente positiva. 
2.3.6. DIBUJO 3 (D3) 
2.3.6.1 Valoraciones previas: La primera valoración importante que hay que hacer 
dado que 2011-2012 es el primer curso que se ha impartido la asignatura es que se han 
cumplido los objetivos previstos en la ficha de la asignatura en cuanto a los contenidos a 
desarrollar. Es decir, la programación docente prevista se ha constatado viable a la hora de 
llevarla a la práctica. 
Ver en anejo la Fig. 14. Dibujo 3. Unidad Didáctica-I: Modelado 3D de una vivienda 
Respecto a las tres Unidades Didácticas que se desarrollan en la asignatura, podemos 
hacer unas primeras valoraciones. Los contenidos de modelado 3D se han desarrollado de 
forma simultánea las dos aplicaciones informáticas utilizadas como herramientas principales 
(Autocad v.12  y  Rhinoceros v.5). Curiosamente, mientras que el alumnado de las asignaturas 
optativas del plan 96 en que se explican los mismos contenidos, se aprecia una cierta demanda 
por parte del alumnado de centrarse en la herramienta más avanzada y específica (Rhino), en 
los alumnos del Grado se aprecia más comodidad con el desarrollo de la herramienta más 
básica y conocida para ellos (Autocad). Esto es debido a que estamos hablando de alumnos 
que en las optativas están en cursos más avanzados (3º, 4º), mientras que la asignatura del 
Grado ha de adaptarse al grado de aprendizaje y madurez de alumnos de segundo año. 
Respecto a la Visualización vectorial 2D del modelo 3D previamente realizado hemos 
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constatado, por la misma razón, que hay que incidir en mayor medida comparativamente con 
las optativas del Plan 96 en la corrección de los criterios gráficos (utilización de códigos, 
valoración de líneas, acotación, etc.) utilizados en los dibujos-2D, incluso a niveles de 
complejidad relativamente bajos. Respecto a la parte que aborda el render de arquitectura 
(Autocad y Vray para Rhino), aunque los contenidos teóricos se han temporalizado 
correctamente, el trabajo práctico se ha desarrollado durante el último mes de curso, en el que 
el alumno se encuentra muy saturado de trabajo y no responde con la misma eficiencia que en 
los periodos anteriores del curso. 
2.3.6.2. Temporalización: En cuanto a la temporalización, las 30 sesiones 
programadas, se ha seguido con cierta normalidad, aunque hay que matizar las siguientes 
cuestiones:  
La división de las 4 horas semanales en dos sesiones de 2 horas creemos que ha sido 
acertada por el contacto bisemanal con los alumnos y el desarrollo más pausado de los 
contenidos, acorde al tipo de docencia teórico-práctica que se desarrolla en clase. Los dos 
profesores de la asignatura (50% de la docencia cada uno), han repartido su docencia al 50% 
en los tres grupos de la asignatura. De esta manera, los tres grupos han recibido una misma 
docencia y, en segundo lugar, todos los alumnos han tenido una doble manera de ver y 
desarrollar los contenidos de la asignatura, hecho que creemos que enriquece la docencia. 
Para ello ha sido fundamental la coordinación de los contenidos de las diferentes sesiones, 
para lo que el profesor responsable ha asistido a las clases del otro profesor. Esta coordinación 
era especialmente necesaria al impartirse la asignatura por primera vez. Respecto a la 
programación de las 30 sesiones de la ficha se ha producido un retraso final de dos sesiones (1 
semana), pero este hecho se ha visto resuelto por el hecho de que la programación ya tenía 
previsto que las dos últimas, (4 sesiones de la asignatura correspondientes a las semanas 14 y 
15), se debían dedicar al seguimiento de prácticas y dudas de la asignatura, sin impartir 
nuevos conocimientos teóricos durante dichas sesiones.   
2.3.6.3. El incumplimiento de la ratio alumnos/grupo: Este pequeño retraso en la 
programación (no relevante), no es ajeno a uno de los  factores fundamentales a tener en 
cuenta: el grave incumplimiento, a la hora de organizar la docencia, de las ratios inicialmente 
previstas en el diseño del Título de Grado que, para la actividad “Prácticas de dibujo con el 
ordenador” propia de la asignatura, era de 25 alumnos/grupo en los documentos elaborados en 
la Universidad de Alicante (Escuela Politécnica Superior y Vicerrectorado de Estudios). De 
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hecho, las aulas en las que se imparte la asignatura cuentan con 25 ordenadores. 
Sorprendentemente la ratio del primer año de la asignatura ha sido de 41 alumnos/grupo. Este 
hecho lleva a dos consecuencias negativas: 1) La masificación del aula, cuyo “umbral de 
hacinamiento” lo podemos cifrar en 40 alumnos. 2) La peor atención que el profesor puede 
prestar a cada alumno de forma individual, hecho imprescindible en una evaluación 
pretendidamente continua. Este hecho ha venido agravado por la incomprensible falta de 
uniformidad de los grupos cuyo número de alumnos han sido de 48, 45 y 29 respectivamente, 
debido a una matriculación sin control alguno. De esta manera, mientras el grupo 3 ha tenido 
un razonable incremento sobre la ratio diseñada (de 25 a 29), los grupos 2 y 3 han superado 
con creces el “umbral de hacinamiento” definido. 
Ver en anejo la Fig. 15 Dibujo-3. Unidad Didáctica-II: Obtención de dibujos 2D a partir del modelo 3D 
El problema de las ratios, por cuestiones presupuestarias, no parece probable que se 
vaya a solucionar, más bien al contrario, puede que se agrave. La cuestión de la desigualdad 
de la matrícula se ha planteado al centro (Escuela Politécnica Superior) y, parece, que se va a 
tomar algún tipo de medida para que no se sobrepase la media de alumnos/grupo. Pero 
estamos ante una cuestión que no está garantizada. Desde Dibujo-3, se entiende que el 
incumplimiento de la ratio alumnos/grupo es el principal  factor que hay que corregir de cara 
a garantizar la calidad de la docencia. Cualquier otro factor que se tenga en cuenta para 
controlar dicha calidad, es de un nivel bastante inferior. De hecho, entendemos que el diseño 
docente del título partía de una evaluación continua obligatoria (con sus consiguientes 
sistemas de evaluación) que se basaba en ratios controladas. Al no cumplirse las ratios, la 
arquitectura docente del plan no es que tenga unos cimientos mal diseñados: carece de dichos 
cimientos y se asienta sobre un firme enfangado. Mientras el Plan 96 tenía seis grupos en 
primer curso en todas las materias gráficas, sorprendentemente las correspondientes 
asignaturas del nuevo Título de Grado solo tiene 4 grupos y seguirá teniéndolos durante el 
curso que viene, en su tercer año de impartición. El grave desajuste entre el diseño de la 
docencia prevista para ratios bajas y la masificada realidad existente, hace que cualquier 
exigencia en los resultados sea totalmente injusta si se responsabiliza fundamentalmente al 
profesorado de dichos resultados. 
2.3.6.4. Resultados académicos: Pese a todo, los resultados docentes en la 
convocatoria de Junio, a falta de cerrar el curso en la convocatoria de Julio, parecen correctos: 
La tasa de alumnos aprobados, respecto a los alumnos matriculados es del 42.28% y respecto 
a los alumnos presentados asciende al 57.14%. Por las calificaciones de los alumnos no aptos 
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en la convocatoria de Junio, es de esperar tasas en torno al 60 y 70%, respectivamente, tras la 
convocatoria de Julio. La tasa de alumnos no presentados, respecto a matriculados, está en 
torno al 26%. Parece elevada y sería apropiado cotejarla con la de otras asignaturas. En este 
apartado hay que constatar que, con cierta lógica, un 28% de la tasa de abandono es debida a 
los alumnos no compatibles, que el sistema permite su matriculación (ya que el concepto de 
incompatibildad se refiere a evaluación y no a matriculación). Es lógico pensar que alumnos 
que no tienen aprobados los conocimientos previos de una asignatura, tenga más dificultades 
para su seguimiento y es más fácil que puedan abandonarla a mitad del proceso. Debido a la 
importante tasa de abandono de estos alumnos (el 56.50% de los alumnos no compatibles 
abandonan) hace que las tasas de éxito decrezcan debido a un factor inherente a la 
permisividad del sistema y no a la calidad de la docencia.  
2.3.6.5. Trabajos: El desarrollo práctico de la asignatura se ha desarrollado a partir de 
tres niveles, tal como se planteaba en la ficha de la asignatura: 
1.- Ejercicios de clase, realizados de forma guiada por el profesor (sesión teórico-
práctica) completamente en clase. Los alumnos tienen que terminarlo en casa si no lo han 
hecho en clase  y hacer una lámina 2D explicativa. Se han realizado 4 ejercicios de este tipo. 
Además de estos ejercicios se han planteado tres entregas de resúmenes de sesiones teórico-
prácticas en los que el alumno recopila los resultados obtenidos del seguimiento de la 
explicación del profesor.  Se han realizado 3 ejercicios de este tipo. Aunque son ejercicios que 
no son más que la puesta en orden del trabajo ya realizado en clase (80% clase, 20% casa) 
significan una saturación de trabajos para el alumno y también complica mucho el proceso de 
corrección-evaluación del profesorado. Creemos que durante el curso se ha 
sobredimensionado el concepto de evaluación continua por lo que el curso que viene se 
plantea la reducción de estos ejercicios a un máximo de 3 (2 modelados iniciales y la práctica 
de soleamiento). Tiempo para el desarrollo de cada práctica: una semana. 
2.- Prácticas  de clase y casa (al 50%): Son prácticas algo más largas que las del 
apartado anterior, que se inician en clase, pero que se deben terminar por el alumno en casa. 
Este año se han realizado dos de estas prácticas, pero por el mismo motivo indicado en el 
apartado anterior es aconsejable que se reduzcan a una sola práctica para el curso que viene. 
Tiempo de desarrollo: 1-2 semanas. 
3.- Trabajos de largo recorrido, que el alumno desarrolla en casa, guiado por las 
sesiones teórico-prácticas exclusivas para ello. Este año se han desarrollado cuatro de estos 
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trabajos, que se propone reducir a tres de cara al curso que viene. Cada una de ellas se 
corresponderá con cada una de las áreas temáticas de la asignatura: T01.- Modelado de una 
vivienda unifamiliar. T02.- Representación vectorial 2D (5 láminas) del modelado realizado. 
T03: tres renders de la vivienda modelada. El desarrollo de cada una de estas prácticas se 
realizará en un tiempo entre 4 y 6 semanas. Aunque, el desarrollo de las clases teórico-
prácticas será similar al realizado este curso se prevé que los trabajos que deba entregar el 
alumno se reduzcan de cara al curso que viene.  
2.36.7. Propuestas de mejora: Además de la propuesta de reducción de la carga de 
trabajo para el alumno, se plantean otras mejoras para el año que viene: 
En relación a las entregas de los trabajos.  La libertad para entregar las correcciones de 
trabajos que se ha permitido este curso, ha llevado consigo varias disfunciones: 1.- el alumno 
ha ido corrigiendo los trabajos fruto de lo que ha visto en  los trabajos mejor calificados, no 
fruto de la deducción e iniciativa personal. 2.- Al final de curso se ha acumulado una cantidad 
ingente de trabajos para corregir que ha colapsado, en algunos momentos, la labor del 
profesorado. Por lo que se propone para el curso que viene, que solo se permita la entrega de 
una única corrección y, además, realizada en plazos muy concretos, después de la corrección 
pública que se indica más adelante. Se prevé indicar en la Ficha de la asignatura que la 
valoración fundamental del trabajo se realiza según la calidad de la primera entrega. Es 
necesario responsabilizar al alumno de la seriedad de ese primer trabajo, para evitar entregas 
para cubrir el expediente y rediciones del trabajo basadas en una mera mímesis y no en 
procesos realmente intelectuales del alumnado. Frente a las correcciones individuales, 
realmente complejas en el contexto masificado antes definido, se propone la inclusión, dentro 
del esquema de las explicaciones, sesiones de correcciones públicas de los trabajos 
entregados. Si fuera necesario, se pueden complementar dichas correcciones con sesiones de 
tutorías grupales en horario diferente al lectivo. Este curso se abrieron las encuestas 
disponibles en la web de la Escuela Politécnica Superior, de cara a la evaluación del tiempo 
dedicado por el alumno a la asignatura, y así estimar la correcta aplicación de los créditos 
ECTS. La respuesta del alumnado a esta encuesta ha sido un fracaso. Pese a la insistencia del 
profesorado en clase, no superó al 10% en la semana más favorable, siendo normal 
participaciones del 5% y, al dejar de insistir se pasó rápidamente al 0% a partir de la sexta 
semana. Por lo que se han recogido muy pocos datos y, los que hay, no son fiables 
estadísticamente. Se propone que el curso que viene la encuesta se realice directamente desde 
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la asignatura, siguiendo la metodología utilizada este curso en Dibujo-1 en la que cada 
entrega de un trabajo, debe ir acompañada de la consiguiente encuesta de dedicación para la 
realización del mismo. Pese al fracaso de las encuestas, y aunque no se han recibido quejas 
específicas del alumnado, desde la asignatura se tiene la impresión de que la carga de trabajo 
ha sido elevada, por ello, como ya se ha comentado, se pretende reducir, de forma relevante, 
para el curso que viene.  
Ver en anejo la Fig. 16: Dibujo-3. Unidad Didáctica III. Render exterior e interior del modelo 3D 
 
3. CONCLUSIONES 
La exposición precedente muestra la estructura y vertebración de los contenidos del 
área EGA en la titulación de Grado en Arquitectura. Cada una de las asignaturas ha propuesto 
una valoración crítica de los contenidos planteados y su relación con los resultados obtenidos. 
En el texto elaborado el curso anterior se planteaban medidas correctoras en todas las 
asignaturas que se habían implantado por primera vez. El balance de dichas medidas ha 
corregido problemas y ha contribuido a una mejora en el índice de éxito en algunas 
asignaturas, de forma destacada en el caso de Dibujo 1. Lo mismo se ha hecho en las 
asignaturas que se implantan este curso por primera vez, que han tenido un papel destacado en 
las reuniones monográficas dedicadas a ellas en el seno de la red. Dichas medidas correctoras 
serán incluidas en las guías docentes del curso siguiente y deberán ser objeto de valoración en 
la red de investigación en docencia que previsiblemente se organizará como continuidad de 
los resultados de ésta. 
 El balance, en general, es netamente positivo y aunque se han detectado ciertas 
disfunciones en el planteamiento transversal entre asignaturas y en la continuidad del discurso 
global del área los resultados cosechados sólo pueden invitar al optimismo. A este respecto, 
en el texto final de la Red EGA del curso 2010-2011 (Marcos, Martínez, Maestre, et. alt.: 
2011) ya se apuntaba: “Es labor de todos el que las distintas asignaturas del área puedan 
apoyarse unas en otras para conseguir que el discurso docente del conjunto resulte armonioso 
y de calidad. La transversalidad de contenidos y el refuerzo de ciertas destrezas en algunas 
asignaturas pueden descargar a otras asignaturas. Los trabajos desarrollados en el seno de 
estas redes de investigación en docencia permiten un espacio de debate dentro del área que 
puede resultar útil y enriquecedor.” Así, se prevé dedicar esfuerzos de la red del curso 
próximo a esta labor con idea de perfeccionar los niveles alcanzados y la homogenización del 
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discurso pedagógico dentro del área. En cuanto al currículo gráfico general del área de 
Expresión Gráfica en el título de Grado de Arquitectura se han deducido las siguientes 
conclusiones significativas:  
Como se ya se ha comentado, se ha detectado errores en cuestiones gráficas 2D 
básicas, como codificación, acotación y valoración de líneas que son cuestiones propias de las 
asignaturas precedentes del área de Expresión Gráfica. Por ello, se ha propuesto en las 
sesiones de trabajo de la presente Red, que las asignaturas de Dibujo 1 y Dibujo 2 tengan en 
cuenta estos problemas y que, en concreto, se pueda desarrollar un trabajo de acotación con 
una evaluación específica. A partir de los debates surgidos de la utilización de códigos 
concretos, en las diferentes asignaturas gráficas, se plantea que una de las líneas de trabajo 
para la próxima Red del área de Expresión Gráfica, se  centre en el debate sobre los códigos a 
utilizar, su posible unificación e, incluso, la elaboración de un catálogo de ejemplos canónicos 
de referencia. Asimismo, se considera que el inicio de los debates mantenidos en las 
reuniones de la Red del presente ejercicio, ha sido especialmente enriquecedor. También 
caben unas consideraciones de forma más genérica respecto de la organización del título de 
grado en el contexto del E.E.E.S. Algunas ya se apuntaron en el texto del año pasado y la 
experiencia de este no han hecho sino confirmarlo.  Así, la homogeneización de los nuevos 
planes de estudio que asigna a todas las asignaturas de todos los planes de grado la misma 
dedicación atendiendo exclusivamente a un criterio de créditos sin atender a la naturaleza de 
cada una de ellas y sin permitir excepciones en función de la naturaleza de las mismas no se 
corresponde con las necesidades reales para alcanzar un grado de excelencia académica en 
una muestra significativa en algunas de ellas. Como ya se apuntaba en el texto citado de la 
Red del curso anterior  “resulta evidente que hay ciertas destrezas que requieren una 
maduración en el tiempo y, en general, hay que contar con que las asignaturas gráficas 
necesitan una dedicación más intensa que otras para obtener buenos resultados”. Este hecho, 
algo perfectamente conocido por cualquiera que haya estudiado arquitectura, no encuentra 
acomodo en la rígida homogenización de 6 créditos y un cuatrimestre impuesta por la 
universidad. 
Respecto del calendario académico persiste el problema vinculado, en no poca medida 
con lo anterior, de asimetría respecto de las convocatorias extraordinarias en julio para 
asignaturas cursadas en el primer cuatrimestre y en el segundo. Dos planteamientos distintos 
podrían resolver esta falta de equidad entre asignaturas. Bien eliminando la convocatoria 
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extraordinaria, contemplando un sistema de evaluación continua ponderado por una prueba de 
examen final, lo que sería bastante coherente con el sistema de evaluación propugnado por el 
E.E.E.S., como sucede en la Politécnica de Valencia. Otra posibilidad es la de retrasar la 
convocatoria extraordinaria a septiembre, como resultaba tradicional en la universidad, y que 
se justificaba en el entendimiento de que durante los meses estivales los alumnos que no 
hubieran superado la convocatoria ordinaria tenían tiempo de preparar convenientemente  la 
convocatoria extraordinaria. El adelanto a julio de ésta produce la sinrazón de alumnos que se 
examinan hasta diez días después de una misma asignatura, lo que carece de todo sentido. 
Finalmente, haciéndonos nuevamente eco de lo escrito en la edición anterior, lo que 
entonces era una previsión ahora resulta confirmado: “Es imposible pretender alcanzar el 
objetivo de excelencia académica con aulas masificadas manteniendo, al mismo tiempo, las 
metodologías docentes y los sistemas de evaluación basados en una premisa falsa de ratios de 
alumnos por grupo. Las previsiones contenidas en las memorias de grado, al menos en lo que 
se refieren al grado de efectividad de las enseñanzas, podrían convertirse en papel mojado si 
la actual coyuntura se agravase y nuevos recortes afectaran a la universidad pública en años 
sucesivos”. El número de entre 40 y 45 alumnos por grupo observados en algunas de las 
asignaturas este curso casi duplica las ratios de alumnos por grupo establecidos en el Plan de 
estudios. Así es imposible mantener la pedagogía y los sistemas de evaluación previstos, 
como resulta muy difícil poder realizar un seguimiento individualizado de las prácticas 
desarrolladas por los alumnos como resulta aconsejable y contemplan en las guías docentes. 
Es evidente que la actual coyuntura de crisis obliga a hacer recortes y mermas en todas 
las previsiones pero si no hay dinero para financiar el cambio todo el sistema de Bolonia se 
puede convertir en un castillo de naipes. Cabe preguntarse si este contexto es el más adecuado 
para la implantación de un nuevo sistema que supone una reestructuración en profundidad de 
las enseñanzas superiores y la adaptación de los sistemas pedagógicos, con el sobreesfuerzo 
que ello supone entre los docentes. Si creemos, como Mies (cit. por Blaser, 1997), que la 
formación en arquitectura debe consistir en  “formar al arquitecto por medio de los 
conocimientos y destrezas necesarios, y educándole para que pueda hacer buen uso de los 
conocimientos y el oficio adquiridos” debemos reflexionar sobre la conveniencia de un 
sistema planteado con una gran ambición en un momento nefasto para ponerlo en práctica. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
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Respecto de la mecánica de trabajo y el funcionamiento de la Red, el hecho de que el 
trabajo de la Red se haya producido en paralelo a la propuesta del MASTER IDAU en el que 
la mayoría de los miembros de la Red participan, ha contribuido a aumentar el nivel de 
trabajo desde el punto de vista organizativo y productivo, lo que ha mermado la capacidad 
operativa de la red en ciertos aspectos y ha limitado el número de reuniones, especialmente 
las previstas sobre temas monográficos estrictamente vinculados con los contenidos y la 
pedagogía del área EGA. Por otro lado, también se ha observado la dificultad de coincidencia 
de todos los miembros de la Red en las distintas reuniones. Además, la propia implantación 
de las dos asignaturas del Área que se impartían este curso por primera vez –en algunos casos 
con nuevos contenidos y, en todo caso, con una reducción de créditos en el conjunto de las 
mismas- ha supuesto una presión añadida a la hora de mantener los cronogramas previstos así 
como la realización y corrección de prácticas.  
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
La reflexión de los trabajos de la Red ha servido, sobre todo, para realizar una 
valoración crítica global de los resultados obtenidos en las asignaturas del área de 
conocimiento E.G.A. Esto ha servido para tener una imagen global de los trabajos 
desarrollados en el seno de la red y los frutos cosechados respecto de los esfuerzos de 
coordinación, transversalidad y homogenización de los planteamientos pedagógicos.  Se 
cierra así el círculo de la nueva docencia planteada con el cambio de plan y la incorporación 
de nuestra área al E.E.E.S. con unos resultados claramente positivos. Las dificultades 
encontradas en el funcionamiento de la Red son esperables en las mencionadas circunstancias. 
Previsiblemente no se necesitan medidas de mejora en futuras ediciones.  
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Ahora que todas las asignaturas están lanzadas, la labor de seguimiento de la Red debe 
centrarse en afinar la coordinación entre las distintas asignaturas y los trabajos encaminados a 
favorecer la máxima transversalidad entre ellas. También debe hacerse un seguimiento de la 
eficacia de las medidas correctoras propuestas en cursos venideros para que los índices de 
éxito y eficiencia se vayan incrementando en paralelo al nivel de los trabajos elaborados por 
los alumnos. La excelencia académica no se puede medir únicamente por los mencionados 
índices; debe estar ponderada por la mejora en los resultados obtenidos en la producción 
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gráfica de los alumnos en cursos sucesivos. Del mismo modo, se plantean reuniones de 
coordinación respecto de los códigos gráficos como tema central de la red del curso próximo. 
Estos debates deben animar a los miembros de la red a difundir los resultados de la 
investigación más allá del ámbito del programa de Redes organizado por la Universidad de 
Alicante. Asimismo, algunos miembros han desarrollado de forma experimental un trabajo 
colaborativo a dos niveles (entre grupos de alumnos y de éstos con profesores) para la 
elaboración de unos apuntes en alguna de las asignaturas que han dado un resultado aceptable. 
Es posible que este trabajo se pueda extender a otras asignaturas del área. Finalmente y de 
forma similar a lo planteado el curso pasado, se podría plantear una red de redes con otros 
departamentos de E.G.A. que se enfrenten a la implantación de las nuevas titulaciones en 
otras Universidades, aunque quizás esta pretensión excede al planteamiento inicial del 
Proyecto Redes de la UA y sería más propio de un Proyecto de Investigación 
Interuniversitario. 
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Figura 1. Dibujo 1. Croquis 
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Figura 3. Dibujo 2. Alumno: Jaime San Simón. (Casa Starkey de Marcel Breuer). 
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Figura 4. Alumno: Amelie Jasper, (Casa CSH#8. Charles y Ray Eames), Prácticas 2 y 3 
 
Figura 5. Alumno: Khair Shakur , (Casa CSH#8. Charles y Ray Eames). Practica 3: se reutiliza el dibujo de la 
práctica 2 (a la derecha) para incidir en la idea de montaje, y variación-mueble grande. 
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Figura 6. Alumno: Steven Conde Galán, (Casa Alworth –Starkey House, Marcel Breuer), Práctica 3. 
 
Figura 7. AIG1. Apunte edificio de Servicio de prevención. UA.  
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Figura 8. AIG1. Abstracción (orden, repetición y mallas).  
           
Figuras 9 y 9 bis. AIG1. Ejercicios de trabajo colaborativo (mallas, transparencias y cromaticidad).  
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Figuras 10 y 10 bis. AIG1. Maquetas (orden, adición y sustracción).  
 








Tabla AIG2 (ver texto): 
  P NP AP SU %/P  
E 01 110 3 73 37 66 % 
E 02 108 5 74 34 69 % 
E 03 107 6 64 43 60 % 
E 04 105 8 54 51 51 % 
E 05 105 8 68 37 65 % 
E 06 105 8 53 52 50 % 
E 07 103 10 64 39 62 % 
E 08 98 15 59 39 60 % 
E 09 103 10 69 34 67 % 
E 10 103 10 78 25 76 % 
Examen 105 8 63 42 60 % 
NF 105 8 62 43 59 % 
 
 
Figura 12. Alumno: Luca Pereiro. AIG 2. Ideación y abstracción. Quiosco de playa.  
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Figura 13. Alumna: Raquel Plaza. AIG 2. Sistemas compositivos.  
            




   
Fig. 15 Dibujo-3. Unidad Didáctica-II: Obtención de dibujos 2D a partir del modelo 3D 
  
Fig. 16: Dibujo-3. Unidad Didáctica III. Render exterior e interior del modelo 3D 
 
 
                                                
1 Traducción del autor (texto orig.: “We refer to graphic polyphony regarding the use of juxtaposed layers of 
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Se presentan los resultados del grupo de trabajo de la Red BIO3 Grado en Biología – Coordinación de 
tercer curso, del PROYECTO REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA UNIVERSITARIA 
2011-12, presentada en la MODALIDAD I: Redes de Investigación en docencia universitaria de 
Titulación-EEES. La metodología se ha basado en la realización de sesiones de trabajo presenciales y 
trabajo no presencial mediante la utilización de la herramienta trabajo en grupo del campus virtual. Se han 
elaborado las guías docentes de 10 asignaturas de segundo curso del Grado de Biología, según los 
criterios establecidos en el correspondiente plan de estudios, y se han coordinado los contenidos y las 
actividades a realizar por los alumnos. La naturaleza de actividades para cada una de las asignaturas, así 
como las categorías de la evaluación continua desarrolladas son muy diversas, por lo que se ha propuesto 
un agrupamiento de las diferentes metodologías, con el fin de una mejor evaluación formativa del 
aprendizaje del alumnado. 
 
Palabras clave: Evaluación formativa, Aprendizaje, Evaluación continua, Prueba final, Guía docente 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
 Durante el curso 2012-13 se pondrá en marcha el tercer curso del Grado en 
Biología. La experiencia adquirida durante la implementación del primer y segundo 
cursos de dicho Grado ha puesto de manifiesto la necesidad de que exista un trabajo 
previo de desarrollo de contenidos y de organización temporal de actividades tanto de 
naturaleza presencial como no presencial. Es imprescindible un proceso de coordinación 
entre los profesores de las diferentes asignaturas con el fin de evitar solapamientos y 
repeticiones de contenido, asegurar la consecución de las competencias previstas y que 
la carga académica de los alumnos se encuentre bien distribuida durante el curso. La 
presente memoria de investigación recoge los resultados del grupo de trabajo de la Red 
BIO 3 del PROYECTO REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA 
UNIVERSITARIA 2012,  presentada en la MODALIDAD I: Redes de Investigación en 
docencia universitaria de Titulación-EEES. 
 
1.2 Contexto. 
Este trabajo ha sido realizado por un grupo de profesores de la Facultad de Ciencias 
implicados tanto en la docencia como en la gestión de los títulos de Biología, 
concretamente del Grado en Biología. Teniendo en cuenta que la Biología, como ciencia 
básica, estudia los sistemas vivos desde distintas perspectivas y niveles de complejidad,  
todas las aproximaciones a los fenómenos vitales son relevantes y necesarias para la 
formación del biólogo. Así pues, los estudios de Grado en Biología deben proporcionar 
una formación básica en todos y cada uno de los campos de la Biología, a través de los 
contenidos formativos comunes (convergencia), y a la vez una formación específica, 
más profunda en determinados campos, a través de los contenidos optativos propios de 
la Universidad (divergencia), asegurando así, gracias a la transparencia que proporciona 
el suplemento al Título, su armonización e internacionalización con los modelos 
curriculares dentro del EEES. El objetivo de esta red es poner en marcha un grupo de 
trabajo que trabaje de forma coordinada para desarrollar mecanismos y estrategias de 
trabajo que permitan implementar con garantía de éxito el tercer curso del Grado en 
Biología, curso constituido por un total de 10 asignaturas obligatorias de 6 ECTS que se 
centran tanto el desarrollo de conceptos y competencias teóricas como metodológicas.  
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1.3 Evaluación formativa del Aprendizaje de los alumnos 
 La evaluación es probablemente una de las tareas más destacadas y delicadas 
dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Gracias a la evaluación en el más amplio 
sentido de su significado se obtiene información sobre: 
- Grado de aprendizaje del alumno. 
- Idoneidad de la metodología docente aplicada. 
- Evaluación del grado de satisfacción y motivación de los elementos implicados 
(docentes-discentes).  
 Con la implantación de los Grados dentro del marco del EEES, cobran 
importancia los procesos de evaluación continua, si bien la evaluación tradicional sigue 
siendo importante. En este sentido, los procesos de evaluación en el nuevo contexto de 
educación superior se enriquecen en tanto que aumenta la calidad y variedad de recursos 
o procedimientos que se emplean para obtener información sobre el proceso educativo 
en general, y en particular sobre el aprendizaje de los alumnos. Asimismo, la inclusión 
de la participación del alumnado en las actividades en los criterios de evaluación es una 
estrategia que potencia sobremanera el grado de participación e implicación del 
alumnado para con la asignatura (Morell, 2009)   
 La finalidad de la evaluación no es sorprender al alumno tal y como ha venido 
sido habitual en los planes de estudios a extinguir. El objetivo de la evaluación ha der 
ser garantizar la formación y orientación personalizada al alumnado, siendo éste un 
proceso estructurado e integrado con claras connotaciones de innovación y motivación 
para el alumnado (Grau y Gómez, 2010)  
Teniendo en cuenta la complejidad y variedad de técnicas que se pueden 
emplear para la evaluación, la naturaleza de las mismas, así como el porcentaje que cada 
actividad a realizar representa en la evaluación final de una signatura, deben quedar 
perfectamente reflejados en las Guías Docentes de las asignaturas. El modelo general 
para estas guías que fue preparado por el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y 
Calidad y el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), se emplea como documento de 
trabajo por parte del todo el colectivo de docentes y son utilizadas por el alumnado 





1.4. Estimación del trabajo no presencial del alumnado 
 El cálculo del trabajo o carga académica del estudiante es uno de los aspectos 
importantes que se deben afrontar en la programación docente y determina en gran 
medida la dinámica de funcionamiento de los Centros.  Esa carga académica, entendida 
como “número de horas que se supone que un estudiante necesitará como promedio 
para lograr los resultados del aprendizaje “ debe quedar claramente reflejada en la guía 
docente de la asignatura, teniendo en cuenta que en la Universidad de Alicante se 
estimó conveniente fijar el 40% de presencialidad para las asignaturas de los nuevos 
Grados. Así pues, se hace necesario realizar cálculos (que son siempre aproximados) 
sobre la dedicación del alumnado al desarrollo de trabajos individuales, garantizando 
siempre que el trabajo total del alumno (presencial e individual) no debería sobrepasar 
un promedio de 40 horas semanales.  
 
1.5. Propósito.  
Los objetivos principales de las actividades realizadas por este grupo de trabajo 
son los siguientes: 
- Elaboración de las guías docentes de las asignaturas correspondientes al tercer 
curso del Grado en Biología. Dicho curso se implantará por primera vez durante el 
curso académico 2012-2013. El diseño y los contenidos de las guías deben garantizar la 
coherencia en: distribución de contenidos, metodologías docentes y de evaluación a 
utilizar y secuencia lógica en las clases expositivas y las prácticas de laboratorio. Sólo 
así habrá garantías de que el alumnado pueda alcanzar todos los objetivos previstos para 
cada una de las materias.  
- Elaboración del cronograma del trabajo del alumno asumiendo que es una 
propuesta para un grupo de teoría con un único grupo de prácticas de laboratorio/campo 
(aspecto que no se ajusta a la realidad dado el número de alumnos y grupos que se 
establecen para el Grado en Biología). Para elaborar este cronograma se utilizará el 
horario propuesto por el Centro intentando que la carga del alumnado se encuentre 
distribuida de forma razonable a lo largo del curso académico.  
- Coordinación de las actividades de evaluación: se pretende elaborar un 
cronograma de las diferentes pruebas que se planteen, evitando solapamientos y 
acumulaciones de pruebas evaluativas. 
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- Puesta en común de los tipos de materiales docentes elaborados para la 
docencia presencial y no presencial. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y de los participantes  
 Los planes de estudio de los títulos de Grado recogen una descripción detallada 
de competencias (genéricas y específicas) a adquirir por los estudiantes; métodos y 
actividades formativas (presenciales o no presenciales), recursos disponibles y criterios 
de evaluación. Como características generales del Grado en Biología cabe resaltar que 
se identifica una estructura en cuatro módulos (Básico, Fundamental, Complementario y 
Avanzado), cada uno de los cuales está constituido por serie de materias englobadas en 
una o varias asignaturas. El tercer curso del Grado en Biología supone una combinación 
de asignaturas de carácter fundamental y asignaturas de naturaleza complementaria. 
Gracias a estas últimas, el alumnado se familiariza con las técnicas moleculares, 
estructurales y funcionales más innovadoras para el estudio de los sistemas biológicos.  
 Los componentes del grupo de trabajo que sustentan esta red de investigación 
son docentes que actúan como coordinadores para cada una de las asignaturas de tercer 
curso, así como miembros del equipo Decanal de la Facultad de Ciencias con 
implicación directa en las tareas de gestión y coordinación del Grado en Biología 
(actual Vicedecana en funciones de Biología y actual Decano de la Facultad de Ciencias 
con cargo de Vicedecano de Biología al comenzar el trabajo de esta red).  
El método de trabajo consistió en la realización periódica de reuniones en las que 
los profesores implicados presentaron propuestas de contenidos, metodología de 
organización y localización temporal de las diferentes actividades previstas para cada 
una de las asignaturas (Tabla 1).  
 Además, se creó un grupo de trabajo en campus virtual en el que como 
miembros figuraban todos aquellos docentes que forman parte de esta red de 
investigación. Así, los materiales que se iban elaborando tanto en su versión borrador 
como en la versión definitiva quedaban a disposición de todos los miembros del grupo 
de trabajo para su consulta y posterior elaboración de propuestas de mejora, análisis de 





Asignatura Tipo Módulo ECTS Semestre Departamentos 
Ampliación de 
Microbiología  





Obligatoria Fundam. 6 1 Ecología. 
Fisiología Animal II Obligatoria Fundam. 6 1 Fisiología, Genética y Microbiología. 
Fisiología del 
desarrollo Vegetal 




Obligatoria Fundam. 6 1 Fisiología, Genética y 
Microbiología. 
Inmunología General Obligatoria Fundam. 6 2 Biotecnología. 
Técnicas Moleculares  
Obligatoria Compl. 6 2 Agroquímica y Bioquímica. 
Fisiología, Genética y 
Microbiología. 
Técnicas estructurales 
y funcionales   




Obligatoria Compl. 6 2 Ecología. 
Agroquímica y Bioquímica. 
Métodos en  
biodiversidad 




Tabla 1. Relación de asignaturas de tercer curso del Grado en Biología y 
adscripción de Departamentos participantes en la red. 
 
 
2.2. Plan de trabajo:  
i) Reunión inicial para establecer pautas de trabajo de la red y elaborar 
calendario de reuniones. 
ii) Investigación individualizada de la asignatura por el profesor responsable en 
coordinación con otros profesores involucrados en la docencia de cada una 
de las asignaturas.  
iii) Reuniones periódicas de los miembros de la red para plantear y debatir los 
contenidos, los tipos de actividades a realizar por el estudiante y su 
ubicación en el calendario, de manera que el alumno adquiera las 
competencias requeridas de manera progresiva. 
iv) Reunión final de la red para revisión y supervisión detonas las guías y 




2.2. Instrumentos y procedimientos  
 La información recogida en la Guía Docente de una asignatura garantiza la 
transparencia y permite un análisis detallado de la compatibilidad de títulos que el 
EEES requiere. Así, la Guía docente supone una fuente de información para el 
alumnado a la hora de tomar las decisiones relacionadas con la gestión del tiempo de 
estudio, organización de la matrícula para el siguiente curso académico, etc.   
 La metodología se ha basado en la realización de sesiones de trabajo presencial 
(quincenales o mensuales) y trabajo no presencial mediante la utilización de la 
herramienta trabajo en grupo del campus virtual, contemplando:  
- Trabajo en grupo. Se desarrolló un programa de trabajo relativo a los 
contenidos de las Guías Docentes, así como al calendario de trabajo de los 
alumnos, incluyendo las actividades de evaluación.  
- Coordinación en cuestiones como la metodología a utilizar en las distintas 
asignaturas, los tipos de actividades que comprenderán la evaluación continua 
del estudiante y la contribución al currículo transversal del módulo básico. 
- Reuniones plenarias, precedidas de reuniones sectoriales de miembros de la 
red, así como trabajo previo elaborado por miembros de esta red con otros 
profesores de los departamentos implicados. Para cada una de estas reuniones se 
preparó un acta que recogía los principales aspectos discutidos en las mismas 
con el objetivo de que toda la información analizada, así como las decisiones 
adoptadas estuviesen en conocimiento de todos los miembros de la red. 
 
El punto de partida para el diseño de las asignaturas fue el documento de 
Borrador de Título de graduado/a de Biología, y su anexo donde se describían las fichas 
de las asignaturas. Dicho documento incorporaba: 
 i) información básica descriptiva de la asignatura (nombre, módulo donde se 
integra, número de créditos, ubicación dentro del título y departamentos responsables de 
su impartición) 
 ii) información relativa al aprendizaje haciendo referencia a las competencias a 
adquirir. 
iii) métodos  de evaluación. 
 iv) reparto proporcional en créditos y horas de las diferentes actividades 
formativas presenciales y no presenciales. 
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v) breve descripción de contenidos. 
vi) contribución al currículo transversal 
vii) comentarios adicionales. 
  
Partiendo de los contenidos de dichas fichas, cada responsable de asignatura 
procedió al desarrollo de los contenidos y la definición de la guía de la asignatura 
propuesta por el ICE. Las propuestas eran presentadas y debatidas en primer lugar entre 
los profesores implicados en la docencia de una asignatura. Tras esta primera discusión, 
el debate se trasladaba a la red con la idea de analizar las dudas y problemas 
encontrados durante la elaboración de las guías. Los materiales y documentos de trabajo 
eran puestos a disposición de todos los miembros del grupo para su análisis, así como 
cualquier documento de apoyo (normativa de permanencia en el Grado, documento de  
de mínimos sobre criterios de evaluación consensuado entre centros y defensor 
Universitario, por citar algunos ejemplos).  
 Gracias a Campus Virtual la gestión académica y administrativa del trabajo en 
grupo realizado se simplifica ya que: 
- Promueve y facilita la comunicación no presencial entre los miembros del 
grupo. 
- Permite hacer accesibles de forma rápida los materiales y documentos de 
trabajo tanto en su versión original como modificaciones posteriores (Guías docentes, 
horarios y calendarios, etc.)  
 
3. RESULTADOS  
Se han realizado sesiones de trabajo presenciales, y no presenciales, con la 
participación de un número variado de miembros de la red, dependiendo de la reunión 
en cuestión.  
 
3.1. Guías docentes 
 El desarrollo de los programas de las asignaturas se ha basado en los criterios 
previos determinados por el Plan de Estudios del Grado en Biología. La elaboración de 
la Guía Docente del curso, ha de ser, por tanto fruto de un proceso de colaboración y de 
aportación conjunta entre el  profesorado implicado en ambas titulaciones.  
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 Con el fin de conseguir un diseño homogéneo de la estructura de las asignaturas, 
en función de las recomendaciones del decanato de la Facultad de Ciencias y los 
recursos aportados por el ICE, se realizó un análisis comparativo de los borradores de 
las Guías Docentes, teniendo en cuenta los siguientes epígrafes: i) Profesorado 
responsable; ii) Contexto; iii) Competencias; iv) Objetivos; v) Contenidos (bloques, 
temas, prácticas); vi) Metodología docente; vii) Cronograma; viii) Bibliografía 
recomendada y ix) Evaluación.  
 Durante las sesiones y tras el análisis de todos los documentos se realizaron 
ajustes en las deficiencias o errores observados en los borradores. Del análisis realizado 
en conjunto de todas las guías docentes elaboradas cabe resaltar la variedad y diversidad 
de actividades de evaluación continua que se han definido,  así como una amplia 
diversidad de actividades prácticas. En cuanto a los contenidos teóricos, resulta 
llamativo el amplio rango de Bloques temáticos definidos en las guías docentes (entre 2 
y 7), así como el número variable de unidades temáticas que oscilan entre 8 y 30. 
 El grupo de trabajo permitió coordinar no sólo los contenidos, sino también las 
fechas de las pruebas de evaluación y los periodos de trabajo no presencial de las 
diferentes asignaturas, con el fin de evitar concentración de esfuerzo en el desarrollo de 
los trabajos y las pruebas de evaluación de los alumnos.   
 El análisis más detallado de contenidos de algunas asignaturas así como del 
conjunto de actividades contempladas para todas ellas dejó en evidencia desde un 
principio el exceso de trabajo individual que esto suponía para el alumnado. Algunas 
medidas correctoras propuestas en las reuniones de trabajo han permitido paliar en parte 
esta sobrecarga de trabajo individual no presencial que ha de desarrollar el alumnado. 
 Asimismo, durante la elaboración de las guías docentes ha quedado patente el 
malestar del profesorado al diseñar guías docentes para asignaturas que inicialmente se 
iban a impartir bajo un escenario (EEES) cuya implantación en nuestro país no ha sido 
óptima (grupos reducidos con horarios homogéneos, mayor disponibilidad de recursos 
para el desarrollo de la docencia teórico-práctica, etc.) 
 
3.2 Análisis de las propuestas de Evaluación en las asignaturas del segundo curso del  
Grado de Biología  
 Para llevar a cabo una correcta evaluación es imprescindible tener en cuenta la 
Normativa de la Universidad de Alicante relativa a la implantación de títulos de Grado, 
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(artículo 16.1.f), la cual recoge: “Los nuevos planes de estudio requieren del sistema de 
evaluación continua. Por tanto, dado que el alumno debe adquirir parte de las 
competencias como consecuencia del desarrollo de la actividad docente planificada, en 
aquellas situaciones en que haya una prueba final su aportación a la calificación no 
excederá el 50% de la nota final.” Entre las actividades de evaluación continua 
sugeridas se encuentran: Pruebas teórico-prácticas escritas, Pruebas de laboratorio o 
campo, Trabajos dirigidos y Estudios de casos prácticos, Observaciones del profesor, 
Exposiciones orales, Portafolios o cuaderno de prácticas y prácticas escritas, Asistencia 
teórico-práctica, Problemas y cuestiones resueltos, Tutorías en grupo e individuales y 
pruebas objetivas en Campus Virtual o en el aula, además de la Prueba final.  
 Tal y como propone la normativa de la Universidad de Alicante, el total de las 
asignaturas contempla en un porcentaje global del 50% o superior, algún tipo de 
categoría de evaluación continua. Las categorías de la evaluación continua propuestas 
son muy diversa destacando las siguientes: exposiciones orales sobre una temática 
concreta, realización de cuadernos de prácticas de laboratorio, resolución de problemas 
y casos prácticos. 
 
3.3 Análisis de la temporización del trabajo autónomo no presencial del alumno 
 Para la coordinación de las actividades de evaluación, la correcta temporización 
de dichas actividades docentes y evitar la sobrecarga del trabajo no presencial del 
alumnado, se ha programado una temporización temporal estimando tanto el trabajo 
individual como en grupo. En cuanto al trabajo no presencial del alumnado, se observa 
una fluctuación en el número de horas de dedicación semanal, fruto del desarrollo de las 
diversas actividades docentes y de la variabilidad en el horario según grupo de teoría y 
prácticas al que pertenezca el alumnado. Se ha evitado superar en la medida de lo 
posible las 40 horas semanales, si bien es importante tener en cuenta la posibilidad de 
sobrevalorar el trabajo autónomo del estudiante, como ha sido demostrado en otros 
casos (Palou y Montaño, 2008). 
 Puesto que un crédito ECTS equivale a 25 horas de trabajo del alumno y que el 
curso académico consta de 60 créditos ECTS, los alumnos deberían dedicar 1500 horas 
de estudio para superar cada curso. En el caso del trabajo no presencial autónomo, 
calculado en base a 90 horas por asignatura (450 horas por semestre), el promedio de 
dedicación sería de 6 horas semanales por asignatura y de 30 horas semanales en total. 
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Los resultados obtenidos en el cálculo de la dedicación de trabajo autónomo por 
estudiante oscilan entre las 5 y 15 horas semanales por asignatura y entre las 10 y 50 
horas semanales en total. Este cálculo viene condicionado por diferentes factores, como 
son la naturaleza de la materia a impartir, la diversidad de actividades presenciales, la 
carga de trabajo de cada una de ellas, y otros recursos limitantes que el profesorado 
difícilmente puede controlar: calendario académico, horarios, disponibilidad de aulas y 
de profesorado. Los profesores han realizado estimaciones para las cuales no se cuenta 
con datos reales en las propias asignaturas, que ayuden a realizar el cálculo del trabajo 
que debe invertir el alumnado en su asignatura (Palou y Montaño, 2008), aunque el 
grado de experiencia anterior del profesorado puede mejorar la estima. Este hecho, 
además de dar lugar a unas estadísticas poco fiables está generando malestar entre el 
profesorado en tanto que el esfuerzo invertido en el diseño y reparto de actividades a lo 
largo del semestre es considerable y en realidad su aplicación no es siempre real.  Este 
aspecto es de suma importancia, pues sin un sistema de créditos fiable y basado en las 
horas de trabajo del estudiante, que sea considerado de igual modo por todos los 
interesados, no pueden alcanzarse los objetivos de un espacio europeo de educación 
superior.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 Las principales dificultades que se han puesto de manifiesto por parte de los 
miembros de la red docente se relacionan con los siguientes puntos:  
- Exceso de trabajo: buena parte del profesorado está implicado en la coordinación 
de asignaturas de diversos títulos y en muchas ocasiones se trata de asignaturas que no 
tienen un referente en títulos a extinguir. 
- Establecimiento de un plan adecuado para la elaboración de la guía docente, 
selección de contenidos, metodologías, recursos disponibles y método de evaluación. 
Esta dificultad ha sido más acusada en aquellas asignaturas inter-departamentales con 
participación de un número considerable de profesores. 
- Indecisión y falta de asesoramiento: buena parte de los miembros de la red 
manifestaron sus dudas sobre aspectos peliagudos de la evaluación.  A pesar de que 
existe un documento de recomendaciones consensuado por los Centros de la 
Universidad de Alicante que recoge buena parte de la casuística  algunos detalles 
relacionados con  la recuperación de la evaluación continua, valoración de la no 
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asistencia del alumnado a las actividades presenciales, etc. siguen sin quedar claramente 
regulados. 
 
5. PROPUESTA DE MEJORA 
 La coordinación en la elaboración de guías docentes del segundo curso del 
Grado en Biología supuso un esfuerzo adicional en la temporización del trabajo 
autónomo no presencial del alumno y en la distribución temporal de las diferentes 
actividades de evaluación. La necesaria elasticidad en la programación de asignaturas 
con contenidos complejos y variedad de recursos docentes, que deben diseñarse para  
varios grupos de alumnos en una misma asignatura, no puede verse encorsetada por 
unas reglas temporales de programación estrictas, por lo que dicha herramienta debe 
considerarse como una pauta o recomendación. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 Se propone dar continuidad a la Red en el siguiente curso académico, en el que 
cabe destacar la necesidad de definir la naturaleza de los trabajos de fin de Grado, la 
realización de prácticas externas y la realización de asignaturas optativas ya sea en la 
propia Universidad o en otra diferente, al amparo de programas de movilidad. Para ello 
el grupo de trabajo deberá conformarse en dos comisiones semestrales, con la 
participación del alumnado. 
 
7. CONCLUSIONES 
 Se han elaborado las guías docentes de 10 asignaturas de tercer curso del Grado 
de Biología, según los criterios establecidos en el respectivo plan de estudios. En cuanto 
a contenidos de las guías cabe destacar que el número de bloques temáticos varía entre 2 
y 7. La composición en unidades temáticas es también muy diversas encontrando guías 
con un número variable de temas entre 8 y 30. El grupo de trabajo de la Red del tercer 
curso del Grado en Biología ha permitido coordinar contenidos de las asignaturas, 
distribución temporal de las pruebas de evaluación continua y del desarrollo de trabajo 
no presencial de las diferentes asignaturas, con el fin de evitar concentración de 
esfuerzo en el desarrollo de los trabajos y las pruebas de evaluación de los alumnos. Las 
categorías de la evaluación continua propuestas son muy diversas, por lo que se ha 
sugerido un agrupamiento de las diferentes metodologías, con el fin de una mejor 
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evaluación formativa del aprendizaje del alumnado. Todas las asignaturas presentan 
como mínimo 2 categorías de evaluación incluyendo la prueba final, y con 6 categorías 
de moda. En cuanto a las categorías más utilizadas, excluyendo la prueba final, destacan 
las pruebas teórico-prácticas ya sean orales u escritas, siendo estas últimas las 
predominantes. El peso que se adjudica a esta categoría varia considerablemente en 
función de la asignatura aunque dominan aquellas asignaturas en las que la prueba final 
supone un 50 % de la evaluación total en la asignatura. En el caso del trabajo no 
presencial autónomo del estudiante, los resultados obtenidos en el cálculo de la 
dedicación de trabajo autónomo por estudiante oscilan entre las 5 y 15 horas semanales 
por asignatura y entre las 10 y 50 horas semanales en total, teniendo en cuenta que este 
cálculo está sujeto a los cronogramas que se han diseñado para un grupo de prácticas de 
uno de los grupos de teoría, por lo que podría haber ligeras desviaciones en base al 
horario que presentan el resto de grupos. 
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 Grado en Ciencias del Mar. Coordinación de tercer curso 
 
Giménez-Casalduero, F.1; Valle Perez, C.1; Andreu Rodes, J.M.2; Delgado Marchal, J.2; 
Jauregui Eslava, P.J.2; Lledó Solbes, M.J.3; Lopez Llorca, L.V.1; Moltó Berenguer, J.4; Montilla 
Jiménez, F.5; Raventós Bonvehi, J.3; Sanchez Jerez, P.1; Sanchez Montahud, J.R.3; Sancho 
García, J.C.5; Seva Román; E.3; Tent Manclús, J.E.2; Zubcoff Vallejo, J.J.1 
 
1:-Dpto. Ciencias del Mar y Biología Aplicada 
2: Dpto de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente 
3: Dpto de Ecología 
4: Dpto de Ingeniería Química 
5: Dptp de Química Física 




El Plan de estudios del título de Grado en Ciencias del Mar constituye una propuesta de formación 
diseñada de forma coordinada a distintos niveles dentro de la Universidad de Alicante. La presente 
memoria de investigación recoge los resultados del grupo de trabajo de la Red “Elaboración de las guías 
de tercer curso de la titulación de Grado en Ciencias del Mar”, que se pondrá en marcha durante el año 
académico 2012-13, cuyo objetivo es el diseño de dichas guías docentes, así como establecer los 
mecanismos de coordinación docente. La experiencia adquirida durante la implementación del primer y 
segundo curso de dicho Grado ha puesto de manifiesto la necesidad de llevar a cabo un trabajo previo de 
desarrollo de contenidos y de organización temporal. En este momento en el que debemos afrontar el 
desarrollo y aplicación del Plan de Estudios del Grado de Ciencias del Mar, adaptados al EEES es 
imprescindible realizar un proceso de coordinación entre los profesores de las diferentes asignaturas con 
el fin de evitar solapamientos y repeticiones de contenidos, asegurar la consecución de las competencias 
previstas y que la carga  de trabajo de los alumnos se encuentre bien distribuida durante el curso. 
 
Palabras clave: Grado de Ciencias del Mar; planificación, coordinación, programa formativo, tercer 
curso, guías docentes, evaluación continua. 
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1. INTRODUCCIÓN  
La implantación de los nuevos estudios universitarios en España adaptados a las 
directrices del Espacio Europeo de Educación Superior está regulado por  el Real 
Decreto 1393/2007. En este marco, la Facultad de Ciencias de la Universidad de 
Alicante inició el diseño de los nuevos Grados de Ciencias que empezaron a impartirse 
en el curso 2010-11, encontrándonos en la actualidad en la planificación del tercer 
curso. La Universidad de Alicante lleva desarrollando en los últimos años el Programa 
de Investigación Docente (Redes), coordinado por el Instituto de Ciencias de la 
Educación (ICE), cuyo objetivo es conseguir una mejora de la calidad docente, así como 
la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES).  
El objetivo de esta red (Red docente Ciencias del Mar 3: Grado en Ciencias del 
Mar: Coordinación de tercer curso -2508) es poner en marcha un grupo de trabajo que 
permita desarrollar los primeros mecanismos para implementar adecuadamente el tercer 
curso del grado en Ciencias del Mar. Concretamente se pretende: i) Elaborar las guías 
docentes de las asignatura y en el marco de dichas guías Establecer el cronograma de 
actividades, coordinar la evaluación y coordinar las competencias transversales; ii) 
Definir la franja horaria más adecuada para el curso y Desarrollar el calendario 
académico.  
Una vez elaborados los planes de estudio se dispone de competencias (genéricas 
y específicas) a adquirir por los estudiantes; métodos y actividades formativas 
(presenciales o no presenciales) y criterios de evaluación. La estructura general del Plan 
de Estudios está constituida por módulos y materias, el tercer curso está íntegramente 
definido por el módulo Fundamental, de carácter obligatorio, repartido entre el quinto  y 
sesto semestre. (Tabla 1) 
 
Tabla 1: Relación de asignaturas de tercer curso del Grado en Ciencias del Mar y 


















Todas las asignaturas presentan un total de 60 ECTS no presenciales repartidas 
en las diferentes actividades formativas (Teoría; Seminario; Laboratorio; Tutoría en 
Grupo; Campo; Prácticas de problemas; Ordenador). Los créditos se distribuyen de 
distinta manera en cada una de las materias (Tabla 2). 
 
Tabla 2: Distribución de horas teóricas y prácticas por asignatura en el tercer curso del 
Grado en Ciencias del Mar. T: teoría; S: Seminario; L: laboratorio; TG: Tutoría en 
Grupo; C: Campo; P: prácticas de problemas; O: Ordenador. 
 
La enseñanza superior, según el modelo actual,  persigue la formación integral 
de los individuos. Surgen con este nuevo enfoque una serie de competencias o atributos 
que deben definir a los profesionales de diferentes sectores. La adquisición de dichas 
competencias se convierte pues, en el gran objetivo a lograr  en los diferentes estudios 
universitarios. Es necesario desarrollar mecanismos que indiquen el grado de formación 
integral de los estudiantes, lo que exige una implantación de sistemas de evaluación 
diferentes a los tradicionales.  
La estructura modular de los grados posibilita la coordinación en la adquisición 
de competencias genéricas a través de actividades programadas entre las materias que 
constituyen cada uno de los módulos, y de esta forma, lograr una progresión adecuada 
en su adquisición por parte de los estudiantes. Es muy importante que exista un trabajo 
colaborativo y la coordinación necesaria entre los profesores que impartirán las 
asignaturas tanto dentro de un mismo curso como entre los cursos (Gonzalez Correa, 
2010). 
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La evaluación es una de las etapas más importantes y delicadas del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, cuyo fin debe ser comprobar el aprendizaje del alumno y la 
adecuación de la metodología docente aplicada para conseguir los objetivos propuestos. 
Es un ejercicio de reflexión sobre la enseñanza (Rosales, 1990) que aporta una 
información acerca de la evolución de los alumnos en cuanto al nivel de consecución de 
los objetivos propuestos.  
La evaluación sirve como elemento de control del grado y de test de control  de 
los objetivos programados, como para garantizar ciertos niveles de atención y asistencia 
(motivación del alumno). El concepto de evaluación continua surge de la 
consideración de la educación como un proceso de perfeccionamiento y optimización, 
donde se pretende el establecimiento de cambios permanentes y eficaces en la conducta 
de los alumnos. El conocimiento de los objetivos parciales nos permite conocer los 
logros de las unidades didácticas y establecer correcciones o ajustes en cada una de las 
etapas del proceso (Giménez Casalduero et al. 2010). 
Para llevar a cabo una correcta evaluación en el marco de la UA, es 
imprescindible tener en cuenta La Normativa de la Universidad de Alicante relativa a la 
implantación de títulos de Grado, (artículo 16.1.f), la cual recoge: “Los nuevos planes 
de estudio requieren del sistema de evaluación continua. Por tanto, dado que el alumno 
debe adquirir parte de las competencias como consecuencia del desarrollo de la 
actividad docente planificada, en aquellas situaciones en que haya una prueba final su 
aportación a la calificación no excederá el 50% de la nota final.” 
 
2. METODOLOGÍA  
En la composición de la red se ha tenido en cuenta la adscripción de las 
asignaturas de tercer curso a los Departamentos responsables de las mismas, por lo que 
ha contemplado los siguientes participantes: Vicedecana de Ciencias del Mar 
(Coordinadora); Un Coordinador Académico de la Facultad; y los profesores de las 























En el marco del tercer curso del grado de Ciencias del Mar que se iniciará el 
curso 2012-13, se contempla un total de 10 asignaturas, cinco en cada semestre. Este 
curso está adecuado al Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES), identificado 
con la Declaración de Bolonia, por lo que consta de 60 créditos ECTS, contabilizándose 
25 horas por cada ECTS (incluyendo también las horas dedicadas al aprendizaje 
autónomo o no presencial del alumno). 
 Entre las competencia transversales susceptibles de ser evaluadas mediante 
evaluación continua encontramos: i) Trabajo en grupo. Esta es una competencia para la 
que su evaluación no está exenta de dificultades. La recuperación en segunda opción de 
esta competencia se plantea un reto. ii)  Capacidad de síntesis y sentido crítico. Se 
deben plantear pruebas que permitan mostrar si se ha adquirido dicha competencia 
siempre que inicialmente no se hayan conseguido superar con éxito las pruebas 
evaluativas.; iii) Manejo de herramientas informáticas. Se deben diseñar actividades 
que muestren las capacidades del alumno en este campo. 
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La metodología de la red se ha basado en la realización de sesiones de 
mensuales de trabajo presenciales, así como trabajo no presencial mediante la 
utilización de la herramienta de Trabajo en Grupo del campus virtual, contemplando: i) 
Trabajo en grupo. Se desarrolló un programa de trabajo relativo a los contenidos de las 
Guías Docentes, análisis de competencias de las asignaturas, así como al calendario de 
trabajo de los alumnos, incluyendo las actividades de evaluación. ii) Coordinación en 
cuestiones como la metodología a utilizar en las distintas asignaturas, contenidos, los 
tipos de actividades que comprenderán la evaluación continua del estudiante y la 
contribución  al currículo transversal del módulo básico; iii) Reuniones plenarias 
precedidas de reuniones sectoriales de miembros de la red, por bloques de asignaturas 
de alta similitud en sus competencias,  así como trabajo previo elaborado por miembros 
de esta red con otros profesores de los departamentos implicados. 
 El diseño de las fichas, guías docentes  y la coordinación de las asignaturas se 
realizó mediante reuniones presenciales y grupos de trabajo de los profesores 
implicados. El punto de partida para el diseño de las asignaturas fue el documento de 
“Borrador de Título de graduado/a de Ciencias del mar” o Fichas Verifica, y su anexo 
donde se describen las fichas de las asignaturas.   
Dicho documento incorpora:  i) información básica descriptiva de la asignatura 
(nombre, módulo donde se integra, número de créditos, ubicación dentro del título y 
departamentos responsables de su impartición); ii) información referente a los 
resultados del aprendizaje haciendo referencia a las competencias a adquirir; 
iii)apartado sobre los métodos  de evaluación; iv) reparto proporcional  en créditos y 
horas de las diferentes actividades formativas presenciales y no presenciales; v) breve 
descripción de contenidos; vi) Contribución al currículo transversal   y vii) un último 
apartado de comentarios adicionales. 
Partiendo de los contenidos de dichas fichas cada responsable de asignatura 
procedió al desarrollo de los contenidos y la definición de la guía de la asignatura 
propuesta por el ICE.  
 
Análisis de las competencias  
Se realiza un análisis de las competencias de cada asignatura  y materia definida en la 
ficha “Verifica”, con el fin de: 
 
1. Asegurar el cumplimiento de dichas competencias dentro del programa 
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2. Evitar solapamientos entre asignaturas 
3. Asegurar el cumplimiento de las competencias transversales 
4. Buscar nexos para propuestas transversales y enfoques integrales.  
 
Las propuestas eran presentadas y debatidas en el grupo de trabajo, así como las dudas y 
problemas encontrados en el desarrollo de la elaboración de las guías.  
 
El campus virtual como herramienta de trabajo en grupo: 
 
El Campus Virtual es una herramienta corporativa que aparece como un buen 
complemento para la gestión académica y administrativa y el trabajo en grupo. Esta 
herramienta ha permitido desde su opción de “Trabajo en grupo” entre otras cosas 
facilita la comunicación entre los miembros del grupo de manera no presencial y la 
disponibilidad de materiales y documentos de trabajo de manera rápida. En este sentido 
se activaron 3 proyectos (Zubcoff et al., 2012). 
o Guías: donde se añadían las diferentes versiones de las guías docentes 
de cada asignatura. 
 
o Actas: Borradores y versiones definitivas de las actas de cada reunión 
 
o Materiales: Información sobre los horarios docentes y posibles 
modificaciones, así como el calendario académico.  En este proyecto 
se fueron añadiendo  Información de materiales de apoyo para la 
elaboración de las guías o aplicación de técnicas educativas. 
Normativa de permanencia del alumno, etc 
 
Por otra parte, esta herramienta posibilita el poder enviar de manera instantánea 
y simultánea a todos los miembros del grupo mensajes, notificaciones, convocatorias 
etc. 
Entre las actividades de evaluación continua sugeridas en la Normativa de la UA 
relativa a la implantación de títulos de Grado se encuentran:  
 
• Pruebas teórico-prácticas escritas 
• Observaciones del profesor 
• Exposiciones orales 
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• Asistencia teoría/prácticas 
• Portafolios o cuaderno de prácticas 
• Realización de trabajos dirigidos o casos prácticos 
• Pruebas teórico-prácticas 
 
Se debe indicar lo que se podría hacer en caso de que no se supere la evaluación 
en alguno de sus apartados. Si se puede compensar con algún tipo de actuación 
complementaria o no. Si se mantiene la calificación de las actividades ya realizadas o 
no. En su caso, el tipo de examen de recuperación que se empleará y algún consejo para 
afrontarlo en mejores condiciones. 
Según el documento de orientaciones para la elaboración de Guías Docentes, 
preparado por el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad y el Instituto de 
Ciencias de la Educación (ICE), han de definirse los tipos de actividad de evaluación 
que se van a llevar a cabo, los criterios (y descripción) de evaluación de las mismas y su 
ponderación a la calificación global de la asignatura. A partir de dichas orientaciones y 
del documento de “Criterios para la evaluación en los títulos de grado” preparado por 
los decanos de todos los centros de la Universidad de Alicante, se realizan propuestas de 
evaluación por asignatura y se lleva a cabo un análisis en conjunto, cruzando la 
información con la tabla de esfuerzo del alumno, con el fin de identificar los periodos 




Se han realizado un total de 5 sesiones de trabajo de una duración de 2 horas, 
con una participación media de 10 miembros por sesión. Se considera que ha existido 
una participación activa por parte del profesorado.   
Se recuerdan las competencias de los estudios de grado (Tabla 4), los contenidos 
de las asignaturas deben cumplimentar todas las necesidades formativas de dichos 
perfiles profesionales. 
Los tipos de competencias que los estudiantes deben adquirir durante el curso 
 
1. Competencias genéricas o transversales: Atributos comunes a cualquier 
titulación. 
1. Competencias Genéricas en Ciencias del Mar (CG) 
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2. Competencias genéricas propuestas por la UA (CGUA) 
2. Competencias específicas: Aquellas que se relacionan con la titulación, llamadas 
también profesionales, son las que confieren identidad y consistencia a cualquier 
programa 
1. Competencias específicas de conocimiento 
2. Competencias específicas de habilidades 
 




























Perfil profesional Ambito de competencias 
Inventario, censo y seguimiento de organismos marinos  
Detección y control de enfermedades de especies marinas  
Conservación y transformación de alimentos marinos y otros 
productos de interés  
Gestión sostenible de los recursos renovables y no renovables. 
Evaluación y gestión pesquera  
Asesoramiento  en acuarios, museos y demás instalaciones 
científico-culturales relacionadas con el ambiente marino  
Recursos 
Marinos 
Proyectos de recuperación de especies marinas  
Exploración y modelización de los procesos físicos, químicos, 
geológicos y biológicos en los océanos  
Interacción atmósfera-océano. Cambio climático global  
Estudios multi e interdisciplinarios de los procesos oceánicos a 
diferentes escalas espaciales y temporales  
Oceanografía 
Diseño y desarrollo de campañas y experimentos oceanográficos  
Planes de ordenación y conservación de la zona costera  
Diseño de proyectos de infraestructuras marinas  
Gestión de espacios naturales y áreas marinas protegidas  
Asesoramiento en temas de legislación ambiental  
Estudios y evaluación de impacto ambiental  
Proyectos de restauración de espacios litorales y marinos 
degradados 
Evaluación, control y vigilancia del cumplimiento de la normativa 





Contaminación marina, calidad de aguas y sedimentos  
Enseñanza en los diferentes niveles, organización de campañas de 
concienciación social, divulgación, etc.  
Diseño, preparación e impartición de cursos relacionados con el 
ambiente marino, orientados a empresas y administraciones  
Gestión de actividades de ocio y turismo relacionadas con el 
ambiente marino  
Capacidad de abordar los estudios científicos de las diferentes 
líneas de la oceanografía 
Formación e 
investigación 
Actividad investigadora en centros universitarios y organismos de 
investigación, tanto públicos como privados.  
Asistencia técnica y emisión de informes técnicos para empresas  
Planes de mejora en la industria relacionada con el medio marino Administración y 
empresa Técnicos en las diferentes administraciones (europea, estatal, 
autonómica, local) relacionadas con el ambiente marino y litoral  
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Entre las competencias genéricas o transversales en el módulo fundamental se 
encuentran las siguientes: 
 
Tabla 5: Competencias genéricas contempladas para el grado de Ciencias del mar de la 
UA. 
CG  COMPETENCIAS GENERICAS  
CGUA1 Comprensión de la lengua extranjera inglés, en lo relativo al ámbito científico 
CGUA2 Expresarse correctamente, tanto en forma oral como escrita, en cualquiera de 
las lenguas oficiales de la Comunidad Valenciana 
CGUA3 Poseer conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio 
CGUA4 Adquirir o poseer las habilidades básicas en TIC (Tecnologías de la 
Información y Comunicación) y gestionar adecuadamente la información 
obtenida. 
CG1 Desarrollar la capacidad de análisis, síntesis y razonamiento crítico 
CG2 Demostrar capacidad de gestión/dirección eficaz y eficiente: espíritu 
emprendedor, iniciativa, creatividad, organización, planificación, control, toma 
de decisiones y negociación 
CG3 Resolver problemas de forma efectiva 
CG4 Demostrar capacidad de trabajo en equipo 
CG5 Comprometerse con la ética, los valores de igualdad y la responsabilidad social 
como ciudadano y como profesional 
CG6 Aprender de forma autónoma 
CG7 Demostrar capacidad de adaptarse a nuevas situaciones 
CG8 Adquirir una preocupación permanente por la calidad, el medio ambiente y su 
sostenibilidad y la prevención de riesgos laborales 
CG9 Demostrar habilidad para transmitir información, ideas, problemas y soluciones 
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CE COMPETENCIAS ESPECIFICAS (CONOCIMIENTO) 
CE1 Poseer conocimientos básicos de la estructura molecular, genética, 
organización celular, procesos evolutivos de los seres vivos. 
CE2 Adquirir conocimientos básicos de los materiales y de los procesos 
geológicos internos y externos
CE3 Conocer y aplicar los conceptos y leyes fundamentales de la física
CE4 Adquirir los fundamentos de la terminología y procesos químicos 
CE5 Adquirir conocimientos básicos de matemáticas (álgebra y cálculo) y 
estadística.
CE6 Conocer y comprender los hechos esenciales, conceptos, principios y 
teorías relacionadas con las ciencias marinas, y su relación con otras 
ciencias. 
CE7 Conocer la organización estructural y funcional de  los organismos marinos; 
así como, comprender su  diversidad biológica.
CE8 Conocer los principios fundamentales de la ecología, la estructura y función 
de los ecosistemas, desarrollándola para el ambiente marino y costero
CE9 Adquirir conocimientos sobre la física relacionada con los fluidos y las 
ondas, principalmente dirigidos a la atmósfera y océano
CE10 Conocer las diferentes adaptaciones (morfológicas, fisiológicas, conducta) 
de los seres vivos en el ambiente marino
CE11 Adquirir conocimientos sobre la geología interna y externa, así como los 
materiales y procesos relacionados con la geología. 
CE12 Aplicar los principios y procedimientos utilizados en la Química al ambiente 
marino y a la contaminación
CE13 Conocer las técnicas básicas de muestreo en la columna de agua, lecho 
marino, y organismos asociados; así como, de medida de variables 
estructurales y dinámicas
CE14 Adquirir conocimientos de los diferentes campos de aplicación (recursos, 
ordenación y gestión, conservación, infraestructuras, etc.) de las ciencias 
marinas.
CE15 Conocer las técnicas básicas de la economía de mercado aplicada a los 
recursos marinos
CE16 Conocer e interpretar los factores que influyen en el clima y en el 
hidrodinamismo marino. 
CE17 Conocer y comprender los principios de las leyes que regulan el uso de los 
recursos del ambiente marino y litoral. 
CE18 Conocer los aspectos ligados al cambio climático global y sus registros
CE19 Conocer los principales contaminantes, sus causas y efectos en el ambiente 
marino y costero
Las competencias específicas o de conocimiento (Tabla 6): 
 
Tabla 6: Competencias específicas de conocimiento contempladas para el grado de 












































Los elementos que componen las guías docentes y que se han desarrollado para 
cada asignatura por los profesores y luego fueron discutidos en las reuniones de la red 
son los siguientes:  
 
- Datos de la asignatura y del profesorado. 
- Contextualización de la asignatura. Situación de la misma en el perfil 
profesional, en el plan formativo del grado y su coordinación con el resto de 
asignaturas. 
- Competencias de la Titulación. En referencia a las que figuran en las fichas de 
las asignaturas en las Memorias Verifica. 
- Objetivos de Aprendizaje / Resultados del Aprendizaje. Los que figuran en las 
fichas Verifica, más los que añadían los profesores responsables. 
- Contenidos de la asignatura. Distribución de horas presenciales y no 
presenciales. En las distintas metodologías docentes contempladas en las fichas 
Verifica (teoría, practicas de campo, tutorías grupales,…) 
- Cronograma. Elaboración de un cronograma de temporización semanal de 
metodologías docentes, de evaluación y de dedicación del estudiante. 
- Bibliografía y recursos. 
- Evaluación del proceso docente. En la que se indican las diferentes actividades 
individuales o colectivas evaluables, así como las posibles excepcionalidades a 
la hora de evaluar: posibles recuperaciones para alcanzar los objetivos de 
aprendizaje previstos, alumnos matriculados a tiempo parcial, etc.  
 
Como se ha mencionado anteriormente la importancia de las tareas evaluativas 
en este nuevo escenario educativo, en especial la evaluación por competencias y la 
evaluación continua, han supuesto una de las tareas más importantes del trabajo de la 
red, junto con el análisis de competencias formativas que podrían ser susceptibles de 
solapamientos y la coordinación y enfoque transversal de las asignaturas.   
 Las competencias específicas que se desarrollan en el tercer curso del Grado en 
Ciencias del Mar se centran en: 
- Adquirir conocimientos básicos de la estructura y función de los organismos y 
los ecosistemas marinos, y la diversidad de la vida en el mar 
- Conocer y comprender la estructura y procesos de los sistemas pelágico y 
bentónico. 
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- Conocer las diferentes adaptaciones (morfológicas, fisiológicas, conducta) de los 
organismos marinos; así como los tipos biológicos. 
- Aplicar las técnicas básicas de muestreo y clasificación de organismos en el 
ambiente marino; así como la medida de las variables ambientales 
- Adquirir la capacidad necesaria para diseñar, redactar y ejecutar proyectos 
relacionados con el estudio de las adaptaciones de los organismos en 
condiciones naturales y controladas. 
- Ser capaz de elaborar programas de formación y divulgación de diversos 
ámbitos de la Biología Marina 
- Aplicar los conocimientos y técnicas para la caracterización, conservación, 
gestión de las poblaciones y las comunidades 
- Aprendizaje de conocimientos básicos de Oceanografía Física y las propiedades 
físicas del agua de mar. 
- Conocimiento en dinámica de los océanos y su interacción con la atmósfera. 
Comprensión de la circulación en los océanos y los procesos que intervienen, así 
como la interacción atmósfera – océano. 
- Capacidad de analizar las propiedades físicas y relacionar los diferentes procesos 
físicos que se producen en el océano. 
- Comprender y saber usar modelos relativos a la Oceanografía Física, 
incorporando nuevos datos para su CE27 validación 
- Ser capaz de elaborar programas de formación y divulgación en los diversos 
ámbitos de la Geología Marina 
- Conocer el medio marino desde una perspectiva dinámica, centrada en los 
procesos geológicos y sedimentológicos . 
- Conocer las aplicaciones de la sedimentología y la geología marina en el 
contexto de las Ciencias Marinas 
- Conocer los aspectos ligados a los registros de cambio global (paleoceanografía) 
- Capacidad para trabajar en el muestreo del fondo marino, procedimientos 
analíticos en laboratorio, obtención de datos y presentarlos 
- Interpretar cartas marinas, naturaleza del fondo y el relieve submarino; así como, 
técnicas geofísicas del estudio del fondo marino. 
- Ser capaz de elaborar programas de formación y divulgación en los diversos 
ámbitos de la Geología Marina 
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- Manejar con precisión la terminología y nomenclatura de los principales 
fenómenos químicos y contaminantes en el océano, así como las reacciones y 
ecuaciones que los describen 
- Conocer los fundamentos físico-químicos de las propiedades de las disoluciones 
salinas y de la interfase atmósfera-océano 
- Saber aplicar los conocimientos fisico-químicos adquiridos a problemas 
medioambientales (contaminación marina) 
- Adquirir destreza y habilidades en el manejo de las técnicas de laboratorio 
empleadas en el estudio y análisis de los parámetros básicos de trabajo en 
oceanografía química y contaminación 
- Ser capaz de manejar datos con precisión, evaluarlos, procesarlos y presentarlos 
- Conocer los fundamentos y aplicaciones de algunas técnicas instrumentales de 
análisis 
- Ser capaz de elaborar programas de formación y divulgación en los diversos 
ámbitos de la Química Marina 
- Conocer las técnicas básicas del diseño muestral y planificación de los 
muestreos en el ambiente marino 
- Aplicar la Estadística a los diferentes campos de trabajo relacionados con los 
recursos marinos. 
- Saber utilizar la información estadística adecuada en el tratamiento de los datos 
oceanográficos, evaluarlos, interpretarlos y exponerlos 
- Saber utilizar los diferentes modelos empleados en las ciencias marinas básicas 
y aplicadas, incorporando nuevos datos para su validación. 
- Reconocer y analizar nuevos problemas en las Ciencias Marinas y planificar 
estrategias de actuación 
 
En el proceso de enseñanza aprendizaje de estas asignaturas durante este tercer 
curso se emplearán muy diversas actividades formativas: Clases expositivas, Clases 
prácticas de laboratorio y de ordenador, Clases prácticas externas o de campo, Clases 
prácticas de problemas y de cartografía, Seminarios y Tutorías Grupales, tal y como 
muestra la Tabla 2.  
A lo largo del tercer curso de Ciencias del Mar los alumnos efectuarán más de 
80 horas  con salidas de campo, y más de 120 horas de laboratorio, lo que demuestra un 
curso eminentemente práctico. En primer lugar se ha realizado un estudio global de las 
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diferentes actividades propuestas para la evaluación de aprendizaje agrupadas por 
asignaturas.  
Se observa que existe un total de once actividades diferentes que los profesores 
han propuesto para las asignaturas de primer curso de los grados tratados. Aunque, está 
claro que es necesario todavía realizar progresos en cuanto a la evaluación de 
competencias transversales como el trabajo en grupo, la expresión oral y escrita o la 
búsqueda y selección de información. 
Se puede concluir que la mayoría de asignaturas propone por encima de tres 
actividades diferentes para evaluar a los alumnos (p.e., exámenes, entrega de informes  
y cuadernos de campo). Es necesario realizar un importante esfuerzo de coordinación, 
ya que la aplicación de un método de evaluación distribuido en numerosas y diversas 
pruebas debe quedar supeditado a un esfuerzo de coordinación, evitando posibles 
solapamientos y acumulación temporal de pruebas evaluativas, lo cual supondría una 
sobrecarga importante para el alumno.  
 
El trabajo de la red también se ha basado en organizar las pruebas de evaluación a lo 
largo de los dos semestres de tal forma que se ha conseguido elaborar un cronograma de 
pruebas que no contempla la realización de más de dos actividades de evaluación por 
semana. Un aspecto que resulta especialmente interesante en el contexto de la presente 
red es el proceso de evaluación continua (Delgado et al., 2006). De esta forma, se 
pretende evaluar el trabajo, idealmente de forma diaria, del alumno. Según normativa 
interna de la Universidad de Alicante el porcentaje mínimo de evaluación continua ha 
de ser un 50%.  
La mayoría de las guías docentes recoge una proporción del 50% o poco menos 
30-40 para la prueba final. El 50% es el máximo recomendado tal y como propone la 
normativa de la Universidad de Alicante. De ello podemos deducir quizá el apego a las 
pruebas que ha sido tradicionales en la docencia universitaria en el pasado o la 
necesidad de asegurarnos de que se retienen las habilidades adquiridas al menos hasta 
esa prueba final del curso. La evaluación continua ha sido interpretada de manera 
variada por los distintos responsables de las asignaturas en función del tipo de 
habilidades más prácticas o más teóricas a las que se les concede más relevancia en el 
dominio de cada materia.  
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En la sesión plenaria dedicada la evaluación quedó de manifiesto, al igual que en 
cursos anteriores, la diversidad de criterios en cuanto a lo que supone la evaluación 
continua, desde un seguimiento casi diario mediante pruebas en el aula y el laboratorio 
(revisión del cuaderno de prácticas, preguntas en clase) hasta la concentración de dichas 
preguntas en “exámenes parciales” o la entrega de memorias-cuaderno  de prácticas más 
elaborados. 
 
Cálculo del esfuerzo en horas del alumnado por semanas 
 
Para planificar la entrega de informes y la realización de los controles de la 
evaluación continua, se ha realizado un cálculo por semana a partir de la información de 
las Guías Docente, como ejemplo presentamos la tabla 7 donde se analizan las horas 
que dedica el alumnado a horas presenciales y no presenciales por semana.  De esta 
forma podemos estimas el esfuerzo en horas por parte del alumnado, esta herramienta 
nos ayuda a definir las semanas idóneas para ubicar las actividades de evaluación. 
 




CÓDIGO    24532  24535  24538   
  NOMBRE ASIGNATURA  CONT. MAR  GEOLOGÍA MARINA  OCEANOGRAFÍA QUÍMICA 
SEMANAS  1  HP  2  2  2  6 
    HNP  1,5  3  2  6,5 
  2  HP  2  3  9  14 
    HNP  1,5  4  6  11,5 
  3  HP  4  8  8  20 
    HNP  5,5  14  6  25,5 
  4  HP  6  4  8  18 
    HNP  1,5  5  5  11,5 
  5  HP  1  1  8  10 
    HNP  9  1,5  6  16,5 
  6  HP  10,5  2  2  14,5 
    HNP  3,5  3  3  9,5 
  7  HP  5,5  5  3  13,5 
    HNP  1,5  7  5  13,5 
  8  HP  2  4  2  8 
    HNP  17  5  5  27 
  9  HP  11  4  3  18 
    HNP  5,5  6  6  17,5 
  10  HP  7  4  2  13 
    HNP  10,5  5  6  21,5 
  11  HP  2  9  3  14 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 HNP  1,5  15  5  21,5 
  12  HP  3  2  4  9 
    HNP  10,75  3  7  20,75 
  13  HP  1  4  3  8 
    HNP  0,75  6  7  13,75 
  14  HP  2  5  3  10 
    HNP  0,75  6  3  9,75 
  15  HP  1  3  0  4 
    HNP  0,75  4,5  0  5,25 
  16  HP  0  0  0  0 
    HNP  3,5  0  6  9,5 
  17  HP  0  0  0  0 
    HNP  4  0  6  10 
  18  HP  0  0  0  0 
    HNP  11  0  6  17 
  TOTAL  HP  60  60  60  180 
    HNP  90  88  90  268 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 
Una de las principales dificultadas tiene que ver con la disponibilidad de tiempo 
por parte de los participantes y el poder coordinar las fechas de reuniones, de tal forma 
que fuese óptima para todos los participantes. El proceso de planificación y realización 
de propuestas de horarios y calendarios de las actividades asociadas a las diferentes 
asignaturas era complicada ya que se parte de ausencia de información que 
posteriormente se va incorporando al debate. (franjas horarias, número de grupos etc). 
Algunos de los participantes, no serian los responsables posteriormente de la 
asignatura, por lo que se corría el riesgo de un poco implicación, y fueron 
incorporándose nuevos miembros en función de la asignación de responsabilidades por 
parte de los departamentos. Por otra parte, se detecto un cierto agotamiento entre los 
profesores que participaban en más de una red, debido al consumo de esfuerzo y tiempo. 
Alguna de las causas de estas dificultades para cambiar el esquema y metodología 
educativas podría deberse a la incertidumbre a la hora de programar nuevas asignaturas 
partiendo de una visión más tradicional consecuencia de largos periodos de docencia.   
  Uno de los problemas que ha habido que resolver durante esta red son los errores 
que se han detectado desde la transcripción de la Fichas de Grado en Ciencias del Mar 
aprobada por la Universidad de Alicante (Fichas VERIFICA) a las fichas de la UA 
introducidas en el programa UNIVERSITAS 21. Por lo que una de las primeras 
encomiendas fue la revisión de dichas fichas y detección de errores concretamente en la 
distribución de créditos por departamento y la distribución de créditos por actividad.  
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 En cuanto a la presentación de la presente memoria, es de justicia hacer hincapié 
en la necesidad de flexibilizar la presentación de estas memorias en el tiempo. La 
coincidencia con la conclusión de los programas, presentación de horarios, guias 
docentes etc. Íntimamente relacionados por otra parte con el desarrollo de esta memoria, 
hace imposible en cuanto  a la disponibilidad de tiempo, culminar estas memorias con el 
esfuerzo necesario. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Los departamentos deberían implicar, desde el comienzo en estos proyectos 
docentes, a los futuros profesores responsables o coordinadores de la asignatura que 
representan.  
Es necesario implementar la autoevaluación de las asignaturas, incorporando 
entre otras cosas la percepción del alumnado sobre cada una de ellas, de forma que 
actúe de retroalimentación y  las posibles deficiencias puedan  ser solventadas.  
Con la puesta en marcha del tercer curso del Grado, al igual que ocurrió en 
cursos anteriores, se hace necesaria la constitución de las dos comisiones de semestre 
para este curso. Asimismo el seguimiento del Titulo debe articularse a través de la, 
recientemente constituida, Comisión de Grado de Ciencias del Mar. 
  
Es imprescindible que se alargue el periodo de presentación de estas memorias, 
intentando que no coincidan con los periodos de aprobación de horarios, guías y 
planificación del curso. 
 
6. PREVISION DE CONTINUIDAD 
 
La planificación del 3º curso de grado de Ciencias del mar será implementada 
durante el presente curso 2012-2013, y sería necesario realizar un seguimiento de dicho 
proceso y como parte del método de evaluación del grado realizar mejoras o analizar la 
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El treball realitzat al si de la Xarxa docent “Guies de tercer curs de Filologia Catalana” consisteix en 
l’elaboració de les guies docent de les 10 assignatures que es cursaran en el grau de Filologia Catalana 
durant el curs 2012-13 com a conseqüència de la implantació dels estudis.  Per a l’elaboració d’aquestes 
guies hem aprofitat l’experiència acumulada durant els dos cursos anteriors en que s’ha implantat el Grau 
i, alhora, hem intentat millorar substancialment la redacció de la guia fent-la més precisa i detallada.  La 
implicació de tots els professors que impartiran les assignatures de tercer curs és de vital importància a 
l’hora d’elaborar conjuntament un cronograma on les diferents activitats no se superposen ni tampoc 
excedisquen els límits de treball que pot realitzar setmanalment un estudiant. A més, s’ha buscat una 
fórmula per coincidir en els criteris d’avaluació. 
 





1. INTRODUCCIÓ  
1.1 Problema/qüestió.  
La progressiva implantació del Grau en Filologia Catalana requereix any rere 
any l’elaboració de les guies docents de les noves assignatures. Els dos cursos anteriors 
2009-2010 i 2010-2012 també es van crear xarxes d’investigació en docència 
universitària per a posar en pràctica el treball d’elaboració de guies amb uns resultats 
satisfactoris, tot i que es va començar a treballar sense comptar amb una realitat 
empírica, ja que les guies de primer curs es prepararen sense alumnat matriculat i les de 
segon amb una molt escassa experiència d’implantació en l’aula. És per això que 
després de dos cursos del grau en Filologia Catalana, amb una certa experiència i amb 
moltes propostes de millora, hem anat elaborant i perfeccionant les guies docents. La 
contribució dels alumnes, que demanen objectivitat, precisió en el cronograma i 
l’assumpció dels mateixos criteris en totes les assignatures, ha estat també una constant 
en el treball d’elaboració de les noves guies. 
 
1.2 Revisió  
Hem comptat amb les guies de cursos anteriors, l’experiència acumulada per les 
diferents xarxes en què hem participat, sense oblidar que prèviament a l’elaboració de 
les guies es van  redactar les corresponents fitxes de cada assignatura d’on es parteix i 
on hi ha fixats uns objectius, uns mínims continguts i un sistema d’avaluació. 
L’elaboració de les fitxes de les assignatures va ser també un procés laboriós eprò molt 
enriquidor ja que, el grup format per professors i professores de totes les Filologies de la 
Facultat de Filosofia i Lletres vam haver de reflexionar conjuntament sobre 
competències, objectius, eixides professionals, assigantrues creuades (Formació bàsica) 
i tot allò que comportava de novetat el Pla Bolonya.  
El suport teòric que hem tingut a l’hora de l’elaboració de les guies ha estat el 
següent: 
 
Asesoramiento del ICE:  
http://www.ua.es/ice/redes/asesoramiento/material.html 
 
Declaración de Bolonia. 19 de Junio de 1999 
http://www.eees.ua.es/documentos/declaracionBolonia.pdf 
 





García Martinez, J. (2005): Guías docentes y elaboración de procedimientos para el 




Libro blanco de las filologías  de la ANECA: 
http://www.ua.es/centros/facu.lletres/estudios/eees/eees.html 
 
 A més, el grup format per professors i professores de Filologia Catalana i Llegua 
i Literatura espanyola vam preparar una comunicació per a les Jornades de Xarxes de 
2009: La elaboración de guías docentes para las lenguas maternas en filología: 
problemática y perspectives (Carmen Marimón Llorca, Llúcia Martín Pascual, Belén 
Alvarado Ortega, Dolores Azorín Fernández, Maribel Guardiola i Antoni Mas Miralles 
que ens va aprofitar per crear un marc teòric i una delimitació de competències comunes 
a tots els estudis filològics. 
 
1.3 Propòsit.  
El propòsit, doncs, del projecte docent 2011-2012 és l’elaboració de les guies 
docents de tercer curs de filologia Catalana, partint de les fitxes de les assignatures, 
millorant els aspectes de les guies docents que s’han elaborat fins ara, comptant amb 
l’experiència d’implantació dels graus i amb l’opinió dels alumnes que, al capdavall 
valoraran la seua utilitat i adaptació als estudis.  
 
 
2. METODOLOGIA  
2.1. Descripció del context i dels participants  
El context en què es desenvolupa el projecte és el del Departament de Filologia 
Catalana i els participants són professors que previsiblement impartiran les assignatures 
de tercer de Grau en el proper curs acadèmic. No obstant això, cada subàrea docent del 
Departament va triar un representant per a formar part de la xarxa i elaborar la guia de 
l’assignatura. Val a dir que una vegada elaborada la proposta de guia, cada subàrea la va 
consensuar entre tots els professors de la matèria i, posteriorment, es van deixar en 
exposició per a tots els membres del Consell de Departament. 
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Els participants en aquest projecte són: Llúcia Martín (coordinadora), Rafael 
Alemany (guia de Literatura Catalana Segle XV (I); Vicent Beltran (guia Els parlars 
catalans); Marinela Garcia (guia de Literatura catalana moderna); Maribel Guardiola 
(guia de Morfologia Catalana), Josep Martines (guia Orígens i evolució de llengua 
catalana), Antoni Mas (guia de Sociolingüística catalana); Carles Segura (guia de 
Fonètica i Fonologia); Joaquim Espinós, com a representant de la subàrea de Literatura 
contemporània, s’ha encarregat de les guies de Literatura catalana: cultura i art; Poesia 
catalana contemporània i Literatura catalana: cinema i imatge. A més hem comptat amb 
l’alumna Irene Mira. 
 
2.2. Materials  
 Hem tingut com a referència les guies de les assignatures de primer i segon curs 
del Grau en Filologia Catalana. Aquestes guies es van preparar en convocatòries 
anteriors tot i que el format, la disposició dels apartats i la distribució de les activitats 
era diferent. També és cert que les dues darreres convocatòries s’han anat simplificant i 
alhora unificant criteris de redacció dels continguts, la inclusió de bibliografia i 
l’ordenació de les activitats per setmanes, així com també l’avaluació. 
 
2.3. Instruments  
 Hem utilitzat en tot moment les possibilitats que ens ofereix el Treball en grup 
del Campus Virtual. 
 
2.4. Procediments  
 El procediment s’ha desenvolupat de la manera següent: 
 Els materials preliminars. Les fitxes de les assignatures, els criteris consensuats 
en xarxes anteriors, el llistat de competències d ela titulació i els materials de suport que 
publica l’ICE així com una plantilla en format txt s’han posat a disposició dels membres 
de la xarxa a través del Campus Virtual. 
 Cada subàrea del Departament tria un representant que s’encarrega de 
l’elaboració de la proposta de guia i consensua amb la resta de professors de la subàrea 
temes com els continguts, bibliografia i proves d’avaluació. 
 Els membres de la xarxa celebren una sèrie de reunions presencials: la primera 
va ser el 31 de gener, la segona el 2 d’abril, la tercera el 28 de maig. En la primera es 
van posar les bases per a l’elaboració de les guies: competències, objectius, cronograma, 
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temari i bibliografia. En la segona reunió es van discutir els problemes que havien sorgit 
a l’hora d’elaborar els cronogrames i es va proposar un sistema de no interferència entre 
les assignatures, de manera que els alumnes tindrien un calendari d’exercicis i treballs 
des del primer dia de curs per a cada assignatura tot i intentant que en una mateixa 
setmana no interferiren treballs de més de dues assignatures. En aquesta reunió també es 
van elaborar uns criteris comuns per a l’avaluació. En la tercera reunió es van discutir 
els problemes sorgits a l’hora d’especificar l’avaluació i es va acordar el següent: uns 
criteris d’avaluació de les competències lingüístiques; uns criteris comuns per a alumnes 
no presencials i finalment, uns criteris comuns a posar en pràctica en successives 
convocatòries de l’assignatura. 
 Les conclusions de les reunions presencials i els acords, així com les propostes 
de millora es posen a disposició de tots els membres de la xarxa en el Campus Virtual.  
Cada subàrea rep la proposta final de redacció de la guia i aprova la redacció de la guia. 
Una vegada finalitzat el procés les guies es posen a disposició de tots els membres del 
consell de Departament. Les guies s’aproven en la reunió de Consell de Departament de 
4 de juny. 
 
3. RESULTATS  
Els resultats són les guies docents de les assignatures de tercer curs de Filologia 
Catalana. Hem usat el format .txt, model que ens va facilitar el deganat de la Facultat de 
Filosofia i Lletres, la finalitat del qual és evitar problemes de format textual a l’hora 
d’introduir la informació en “fitxa de l’assignatura” del Campus Virtual. 
 
L’estructura de la guia és la següent: 
Dades Generals: denominació, codi, curs, semestre, crèdits 
Context de l’assignatura: situació de l’assignatura en el pla d’estudis i relació amb 
assignatures afins. 
Competències: es transcriuen les competències que apareixen en la fitxa de 
l’assignatura. 
Objectius: es divideixen en objectius conceptuals, procedimentals i actitudinals. Entre 
els conceptuals s’explica quins continguts ha d’aprendre l’alumne, els procedimentals 
com ha d’aprendre-ho i els actitudinals què esperem de l’alumne en acabar el curs. Hem 
considerat també, com a objectiu comú de totes les assignatures de tercer curs de 
Filologia Catalana, fer servir correctament i amb eficàcia comunicativa la normativa 
 757 
(especialment la pronúncia però també l’ortografia, la gramàtica, la lexicosemàntica i la 
fraseologia) que regula l’ús de la llengua en el registre formal de l’àmbit acadèmic, 
sobretot dels textos expositius i argumentatius (en el canal oral: exposició, debat i 
entrevista; en el registre escrit: informe i treball acadèmic. També hem considerat 
imprescindible fer servir correctament les convencions ortotipogràfiques del registre 
formal escrit de l’àmbit acadèmic. 
 
Continguts: Hem establert un màxim de 4 blocs temàtics abastables a la durada del 
quadrimestre. Dins de cada bloc temàtic i, d’acord amb les característiques i 
peculiaritats de l’assignatura, s’han establert les subdivisions oportunes. L’apartat de 
continguts s’ha intentat descriure de la forma més exhaustiva possible, de manera que 
els estudiants tenen ben detallat el pla de l’assignatura per a facilitar el seu estudi 
particular. 
 
Pla d’aprenentatge: s’explica detalladament com s’organitzaran les hores presencials, 
les classes teòriques i pràctiques i les hores no presencials. Les assignatures de tercer de 
Filologia Catalana són de 6 crèdits que corresponen a 150 hores, de les quals 60 són 
presencials i 90 no presencials. Al seu torn, de les hores presencials 45 són de classe 
teòrica i 15 d’activitats pràctiques. Les activitats pràctiques són molt diverses, ja que 
poden comprendre l’elaboració d’exercicis concrets, en el cas de matèries de llengua, 
comentaris de text, en el cas de temes literaris, elaboració de dossiers, entrevistes, 
lectura i anàlisi de la bibliografia. En general són activitats riques que es complementen 
amb sessions tutoritzades de resolució de problemes, bé de forma individual o 
col·lectiva, el seguiment en un registre d’experiències o diari reflexiu per part de cada 
alumne, l’elaboració d’un porfoli, tot això amb el suport de les tecnologies disponibles 
en el Campus virtual i també aplicant-hi d’altres com la creació d’un bloc de 
l’assignatura. En totes les assignatures de tercer curs de Filologia Catalana s’ha previst 
que es duran a terme activitats adreçades a l’enriquiment de la competència lingüística 
de l’alumnat, en concret a tot allò que es relaciona amb la fonètica i l’ortografia. Es tene 
molt en compte les activitats que demanen una bona competència oral, per exemple 
exposicions o comentaris. Quant a les activitats no presencials (90 hores), s’ha previst 
que part d’aquest temps s’invertirà en la preparació de classes teòriques i pràctiques: 
elaboració d’exercicis i comentaris, elaboració d’un treball en grup o individual, estudi 
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individual de la bibliografia de cada tema, elaboració del porfoli, així com també 
l’estudi destinat a la confecció de l’examen de l’assignatura. 
 
Desenvolupament setmanal orientatiu: en aquest apartat es detallen les activitats a 
realitzar durant les 15 setmanes de classe de què consta el semestre. Cada setmana té 
tres hores presencials de classe teòrica i una de classe pràctica. D’aquesta manera, el 
contingut de l’assignatura va desenvolupant-se paulatinament al llarg d’aquest període 
cronològic marcat per la Universitat. Es tenen en compte dies no lectius –si n’hi ha al 
llarg del semestre-, i també s’ha fet un esforç per conjuminar les activitats de totes les 
assignatures del semestre, de manera que no coincidisquen en la mateixa setmana més 
de tres activitats que suposen, per exemple un esforç addicional per als alumnes, com 
ara lliurar al professor o professora comentaris, activitats de porfoli, exposició. Cada 
setmana es preveuen també 6 hores d’activitats no presencials. Aquest apartat s’ha 
detallat amb gran exhaustivitat perquè suposa que la realització concreta del pla 
d’assignatura siga eficaç o no. 
 
Bibliografia: en aquest apartat hem consignat un màxim de 2-3 ítems bibliogràfics per 
tema, necessaris per al correcte estudi d’aquest. També hem afegit fins a 15 ítems de 
bibliografia complementària i 10 ítems entre recursos en xarxa i d’altres audiovisuals. 
El criteri ha estat l’elecció de materials realment imprescindibles per a la preparació de 
l’assignatura i hem optat per evitar llistats bibliogràfics excessius que, al capdavall no 
tenen funcionalitat. 
 
Instruments i criteris d’avaluació. En aquest apartat s’explica detingudament en què 
consisteixen les proves  i la seua valoració. A tall d’exemple, reproduïm el sistema 
d’avaluació d’una de les assignatures de tercer de Filologia Catalana que perfectament 
es pot aplicar a totes. 
 
Tipus: Entrevista de seguiment al despatx 
Descripció: exposició de les reflexions dutes a terme en el portafolis. 
Criteri: domini de conceptes, expressió oral, correcció normativa, aprofundiment, capacitat de 
relació de les idees, actitud envers el procés d’ensenyament-aprenentatge, didàctica. 
Ponderació: 10% de la nota final. 
Observacions: Es farà una entrevista de diagnòstic del mateix tipus a l’inici del curs, que no 
tindrà valor avaluatiu. 
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Tipus: Elaboració del portafolis en suport paper i a través de les intervencions del bloc 
Descripció: té els dos apartats esmentats. D’una banda, una o diverses activitats obertes de 
recerca connectades de caràcter breu que es realitzaran al final de cada pràctica. L’alumnat 
presentarà totes les activitats. En segon lloc, una reflexió personal del procés d’ensenyament-
aprenentatge en cada activitat i d’autoavaluació. N’hi haurà set, una reflexió per cada pràctica, 
que sempre que siga possible haurà d’incorporar una reflexió a través del debat del bloc. 
Criteri: recerca (bibliografia, domini de conceptes, habilitats d’identificació i resolució de 
problemes, expressió escrita, correcció normativa); reflexió personal (aprofundiment, capacitat 
de relació de les idees, actitud envers el procés d’ensenyament-aprenentatge, expressió escrita, 
correcció normativa) 
Ponderació: 20% de la nota final. 
Observacions: S’hi incorporaran, optativament, les activitats del primer apartat de cada pràctica 
del dossier (activitats introductòries i activitats de continguts). La nota mínima que s’ha de 
superar en el portafolis per a aprovar l’assignatura és un 4, sempre que el resultat final de 
l’avaluació siga un 5 o més. 
 
Tipus: Exposició oral 
Descripció: exposició a classe d’una de les activitats de recerca que incorpora cadascuna de les 
pràctiques del dossier. L’exposició haurà de durar exactament 7 minuts per persona i serà 
enregistrada en vídeo. Es duran a terme en les darreres sessions del curs. 
Criteri: domini de conceptes, expressió oral, correcció normativa, aprofundiment, capacitat de 
relació de les idees, actitud envers el procés d’ensenyament-aprenentatge, didàctica. 
Ponderació: 20% de la nota final. 
Observacions: En cas de suspendre aquesta prova, l’alumnat tindrà dret a una segona prova oral 
sobre el mateix tema que tindrà lloc al despatx del professor/a. La nota mínima que s’ha de 
superar en aquesta activitat oral per a aprovar l’assignatura és un 4, sempre que el resultat final 
de l’avaluació siga un 5 o més. 
 
Tipus: Prova final escrita 
Descripció: 10 preguntes breus (definició de conceptes, preguntes tipus text, identificació i 
descripció de fenòmens tant en suport escrit com en suport sonor i transcripció fonètica d’un text 
escrit/oral). 
Criteri: Verificar que l’alumnat ha comprés i és capaç d’identificar i explicar adequadament els 
conceptes fonamentals de fonètica general, les característiques articulatòries i acústiques 
bàsiques de vocals i consonants  i d’alguns processos fonètics i fonològics del català. A més cal 
comprovar si és capaç de realitzar una transcripció fonètica i d’iniciar-se en la lectura 
d’espectrogames i palatogrames. 
Ponderació: 50% de la nota final. 
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Observacions: La nota mínima que s’ha de superar en la prova final escrita per a aprovar 
l’assignatura és un 4, sempre que el resultat final de l’avaluació siga un 5 o més. 
 
Observacions generals:  
 
1. L’avaluació definida adés correspon a l’alumnat que trie la modalitat presencial de 
l’assignatura. En cas que, per raons justificades, l’alumnat decidira optar per la modalitat no 
presencial, la distribució d’activitats avaluatives serà la següent (amb els mateixa descripció i 
criteris exposats): 
 
a) Portafolis (dues de les tasques de recerca desplegades per escrit + una reflexió final de procés 
d’ensenyament-aprenentatge de l’assignatura que incorpore una activitat autoavaluativa): 10% 
b) Exposició oral al despatx sobre una de les tasques de recerca: 40% 
c) Examen final, amb el mateix càracter però més extens: 50%. 
 
2. Es considerarà que l’alumnat ha decidit seguir l’avaluació no presencial en el cas que 
s’incorpore a les classes a partir de la quarta setmana del curs o bé que manifeste al professor/a 
que no podrà dur una assistència regular. Tot i això, podrà continuar assistint a les classes. De la 
mateixa manera s’aplicarà el sistema d’avaluació no presencial als alumnes que superen el 20% 
de faltes d’assistència. 
 
3. L'alumnat que no supere en la primera convocatòria qualsevol de les dues avaluacions 
especificades (presencial o no presencial), farà en la convocatòria següent del mateix curs 
acadèmic una prova oral (50%) i una prova escrita (50%).  
 
4. No es guarden notes d'un curs acadèmic a un altre. 
 
5. Observacions sobre criteris de correcció lingüística  
 
5.1. Nivell lingüístic com a requisit indispensable: B2 
En cadascuna de les activitats avaluatives orals o escrites d’aquesta assignatura, l’alumnat haurà 
de dominar el nivell B2 del Marc Europeu Comú de Referècia per a les Llengües. 
 
5.2. Nivell lingüístic que s’ha d’assolir amb l’assignatura: C1 
L’avaluació del domini del nivell C1, que és el que correspon a aquesta assignatura, es valorarà 
amb 2 punts sobre els 10 que valga l’activitat (o la proporció corresponent). 
 
En un text d’extensió mitjana (per exemple, un examen escrit de 4 planes d’extensió, o una 
exposició oral de 10 minuts), cada errada d’aquest nivell descomptarà 0,2 punts. Per tant, 10 
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faltes o més implicaran obtenir un 0 en el domini del C1. La resta d’objectius es valoraran sobre 
8 punts (o la proporció equivalent). 
 
 
4. DIFICULTATS TROBADES  
 En l’elaboració de les guies, la coordinació ha estat en tot moment molt correcta, 
només destacar algunes incidències a l’hora de reunir tants professors en horaris lectius. 
D’altra banda, les principals dificultats han estat a l’hora de trobar uns criteris comuns 
en quant a l’avaluació dels continguts i de les competències lingüístiques de les 
assignatures. No obstant això s’ha aconseguit arribar a aquest criteris que, a més, han 
estat assumits pel Departament. 
 
6. PROPOSTES DE MILLORA  
 Possiblement, caldria fer intervenir més l’alumnat en aquest procés d’elaboració 
de guies docents. 
 
7. PREVISIÓ DE CONTINUÏTAT  
 La previsió és continuar amb aquest procés el curs 2012-13 ja que s’han 
d’elaborar els guies de quart curs de Filologia Catalana. 
 
8. ANNEXOS 
Els annexos són els següents: 
 
Arxiu 30030. Guia de Morfologia Catalana 
Arxiu 30031: Guia de Fonètica i Fonologia Catalanes 
Arxiu 30032: Guia de Literatura Catalana Moderna 
Arxiu 30033: Guia de Sociolingüística Catalana 
Arxiu 30034: Guia de Orígens i Evolució de la Llengua Catalana 
Arxiu 30035: Guia de Literatura Catalana Segle XV (I) 
Arxiu 30036: Guia de Literatura catalana, cultura i art 
Arxiu 30037: Guia de Els Parlars Catalans 
Arxiu 30038: Guia de Poesia Catalana Contemporània 
Arxiu 30039: Guia de Literatura Catalana: Cinema i Imatge 
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Ingeniería inversa como herramienta docente. El topógrafo corneal.  
 
J. Espinosa Tomás; A. B. Roig Hernández; C. Vázquez Ferri; J. Pérez Rodríguez; D. 
Mas Candela; C. Hernández Poveda; C. Illueca Contri 
 
GITE DOCIVIS  
http://web.ua.es/es/gite-docivis/ 
Óptica, Farmacología y Anatomía 






La ingeniería inversa es el proceso de descubrir los principios tecnológicos de un dispositivo, objeto o 
sistema a través del análisis de su estructura, función y operación. A partir de un dispositivo óptico que se 
utiliza en la práctica clínica, como es el topógrafo corneal, aplicamos la ingeniería inversa para inferir los 
principios y leyes físicas de su funcionamiento. En nuestro caso, la ingeniería inversa consiste en 
desmontar este dispositivo y analizar su funcionamiento. El conocimiento inicial de la utilidad y 
aplicación del aparato proporciona una motivación que, junto con la combinación de teoría y práctica, 
ayuda a los estudiantes a comprender y aprender los conceptos estudiados en diferentes asignaturas, 
troncales y obligatorias del plan de estudios de primer y segundo año, del grado en Óptica y Optometría. 
Además, la ingeniería inversa nos permite utilizar la práctica experimental como eje transversal que 
relaciona los conceptos teóricos, la transferencia de tecnología y la investigación. 
 
 
Palabras clave: Herramienta docente, tecnología, ingeniería inversa, docencia en grado, docencia en 
máster, eje transversal 
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1. INTRODUCCIÓN  
La gente puede aprender mucho simplemente por desarmar cosas y, después, 
volver a armarlas de nuevo. Esto, en pocas palabras, es el concepto detrás de la 
ingeniería inversa -algo que se desmonta con el fin de entender cómo funciona, crear 
una copia o mejorarlo. La ingeniería inversa es el proceso de descubrir los principios 
tecnológicos de un dispositivo, objeto o sistema a través del análisis de su estructura, 
función y operación. La ingeniería inversa se utiliza para muchos propósitos: como 
herramienta de aprendizaje, como una manera de hacer compatibles nuevos productos 
más baratos que los que están actualmente en el mercado, para hacer que un software 
inter opere de forma más eficaz o puentear datos entre diferentes sistemas operativos o 
bases de datos; y para descubrir las funciones no documentadas de  productos 
comerciales.  
La ingeniería inversa satisface la motivación intrínseca, también llamada auto-
motivación, que permite a uno mismo continuar en un camino pese a los obstáculos, sin 
la influencia de otras personas. La motivación viene en dos formas, intrínseca y 
extrínseca [1]. Es evidente que la auto-motivación es una característica crítica necesaria 
para ser capaces de resolver problemas de forma independiente. La auto-motivación es, 
en cierta medida, un rasgo aprendido, aprendido por la experiencia [2]. La ingeniería 
inversa es perfecta para impulsar el ego, porque los resultados se pueden obtener 
rápidamente y sin un amplio conocimiento previo. El enfoque clásico del aprendizaje 
basado en la ingeniería directa podría definirse entonces como el aprendizaje para el 
éxito, mientras que el basado en ingeniería inversa sería el aprendizaje a través del 
éxito.  
Luna-Sandoval et al. [3] muestran que los procedimientos de la ingeniería 
inversa pueden fomentar la creatividad entre los estudiantes de ingeniería, sobre todo 
para la mejora del producto y la innovación. Ellos argumentan que la metodología de la 
ingeniería inversa se les debe enseñar formal y sistemáticamente en las aulas. De alguna 
manera, la ingeniería inversa comparte muchas de las características que describen el 
método científico. El Diccionario Inglés de Oxford, dice que el método científico es:  
“Un método o procedimiento que ha caracterizado a la ciencia natural desde el siglo 
17º, que consiste en la observación sistemática, medición y experimentación, y la 
formulación, análisis y modificación de las hipótesis” [4].  
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En este proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria, se 
propone utilizar la ingeniería inversa como herramienta de enseñanza. Deduciremos los 
principios y leyes físicas de un topógrafo corneal, un dispositivo que se utiliza en la 
práctica clínica. Esos principios y leyes se relacionan con contenidos que se imparten en 
diversas asignaturas del grado de Óptica y Optometría. 
 
1.1 El topógrafo corneal 
La topografía corneal, también conocida como fotoqueratoscopia o 
videoqueratografía, es una técnica no invasiva de imágenes médicas para el mapeo de la 
curvatura de la superficie de la córnea. La córnea es el principal elemento refractivo y 
contribuyente a las aberraciones del ojo humano, por lo que su topografía es de suma 
importancia en la determinación de la calidad de la visión.  
El desarrollo del topógrafo corneal se remonta a 1880, cuando el portugués 
Antonio Plácido oftalmólogo ve reflejado en córnea un disco pintado de anillos blancos 
y negros alternativamente (el disco de Plácido) [5]. En 1896, Allvar Gullstrand 
incorpora el disco en su oftalmoscopio, examinando las fotografías de la córnea a través 
de un microscopio y fue capaz de calcular manualmente la curvatura por medio de un 
algoritmo numérico [3]. El estrecho campo del disco Placido reducía la precisión en la 
zona periférica de la córnea, por lo que, en la década de los 50, la empresa Wesley-
Jessen hizo uso de un recipiente curvo para reducir los defectos en el campo [5]. La 
curvatura de la córnea se pudo determinar a partir de la comparación de las fotografías 
de los anillos con imágenes normalizadas.  
En la década de los 80, las fotografías de las imágenes proyectadas eran 
digitalizadas a mano y después analizadas por ordenador. La automatización del proceso  
pronto siguió con la captura de la imagen mediante cámara digital que se pasaba 
directamente a un ordenador [6]. En la década de los 90, los sistemas se empezaron a 
comercializar, principalmente dirigidos a centros de investigación, y actualmente, se 
pueden encontrar topógrafos corneales en la mayoría de gabinetes de óptica.  
La videoqueratometría computarizada se ha convertido en una herramienta 
estándar para la medición de la topografía corneal. Los instrumentos actuales ofrecen 
una representación exacta de la superficie corneal anterior y se utilizan para la 
exploración corneales de formas normales y patológicas [7], adaptación de lentes de 
contacto [8], o monitorizar los resultados de la cirugía refractiva [9].  
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El conocimiento inicial de la aplicación y la utilidad del dispositivo proporciona 
una motivación que, junto con la combinación de teoría y práctica, ayudará a los 
estudiantes a comprender y aprender los conceptos estudiados en las diferentes materias 
en el grado en Óptica y Optometría y en los Másteres Universitarios en Biomedicina, en 
Biotecnología para la Salud y la Sostenibilidad, en Química Médica y en Optometría 
Clínica y Visión de la Universidad de Alicante.  
Las asignaturas involucradas en el plan de estudios del grado son Física (1 º 
semestre), Óptica Geométrica (segundo semestre), Fundamentos de la Optometría (2 º 
semestre), Óptica Instrumental (4º semestre) y la  asignatura en el programa de los 
Másteres es Técnicas de Procesado de Imagen y Análisis de Señal en Biociencias (1er 
semestre). Como puede verse, el proyecto implica tanto temas de formación básica (útil 




Algunos de los participantes en este proyecto demostraron recientemente [10] 
que son capaces de transformar una videoqueratómetro estándar en un dispositivo 
totalmente personalizable. En esta red de trabajo, proponemos, siguiendo un 
procedimiento similar, aplicar la ingeniería inversa en el topógrafo corneal. De esta 
manera, esperamos desarrollar una nueva herramienta de enseñanza.  
El videoqueratómetro que se usó fue una unidad de tratamiento no quirúrgico 
Humphrey Atlas 995 de Zeiss Meditec.  
 
Figura 1. Cabeza de proyección del videoqueratómetro 
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El componente principal de un topógrafo es la cabeza de proyección, que 
proyecta los anillos de Plácido. La cabeza consta de 22 anillos con un pico en el 
infrarrojo cercano (fig. 1).  
a)   b)  
Figura 2. a) Topógrafo tras retirar los componentes electrónicos. b) Detalle de la cámara 
de vídeo acoplada a la cabeza del topógrafo. 
 
Todos los componentes electrónicos y de captura y visualización de imágenes se 
han desmontado (Fig. 2a) y vuelto a montar, introduciendo ahora nuestra propia cámara 
de vídeo y ordenador (figura 2b). Las imágenes de la córnea se procesan a través de 
nuestro propio software, que está compuesto por una colección de algoritmos 
encargados de procesar, calibrar y convertir las imágenes capturadas. Esta etapa puede 
dividirse en las siguientes fases: 
 
2.1. Captura 
Hemos utilizado una cámara color CMOS de PixeLINK PL-A662 con 1 Mpx de 
resolución y conexión fire-wire. La cámara tiene un filtro de infrarrojos que se ha 
eliminado para permitir una mejor calidad de la imagen capturada. Todos los 
parámetros del sensor (ganancia, del obturador y la saturación) se ajustaron para obtener 





2.2. Extracción de anillos 
El procesado de las imágenes se realiza aplicando morfología matemática, de 
manera que a través de un elemento estructurante con cierta forma es posible medir y 
detectar objetos con la forma correspondiente en la imagen.  
Las operaciones más básicas de morfología de imágenes en escala de grises, que 
es nuestro caso, son la erosión y la dilatación. En base a estas operaciones, se definen 
algunas operaciones compuestas importantes, tales como la apertura Top-Hat y el cierre 
Top-Hat. Éstas últimas, pueden utilizarse conjuntamente para mejorar el contraste en 
una imagen. De este modo, a partir de la imagen inicial (Figura 3a), mejoramos el 
contraste restando la imagen filtrada mediante el cierre Top-Hat de la filtrada con la 
apertura Top-Hat, como puede verse en la figura 3b). 
a)  
b)  
Figura 3. a) Fotograma inicial. b) Fotograma resultante tras mejorar el contraste. 
 
2.3. Clasificación y calibración de anillos 
El algoritmo de escaneo por elipses es un método eficaz para detectar y etiquetar 
individualmente los anillos proyectados. Consecutivamente, se define sobre el 
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fotograma al que hemos aumentado el contraste, un anillo elíptico de anchura un píxel 
que crece píxel a píxel y barre toda la imagen, desde el centro hacia la periferia, hasta 
que detecta y etiqueta cada anillo. Una vez que somos capaces de extraer y clasificar los 
anillos, el siguiente paso consiste en la calibración. El sistema se calibra utilizando un 
conjunto de esferas de acero de calibración (Fig. 4), tal como ya se aplicó en [11]. 
Mediante el uso de los algoritmos de procesado de imágenes adecuados, somos capaces 
de obtener la topografía de las esferas y de la córnea 
a)  b)  
c)  
Figura 4. Bolas de calibración de acero (a) junto a imágenes del montaje utilizado para 





2.4. Test y modificación 
Antes de hacer cualquier medición ocular, es necesario comprobar la 
consistencia del método. Con el dispositivo calibrado, medimos el radio de curvatura 
conocido de las esferas. Esta fase permite discutir sobre las posibles modificaciones en 
función de lo que se pretende medir o sobre la mejora de cualquiera de las fases de 
funcionamiento o de cualquier componente físico. 
 
3. RESULTADOS 
El trabajo de coordinación entre el profesorado integrante de este proyecto de 
Redes de Investigación se ha reflejado, en un primer lugar, en una participación en el 
congreso internacional EDULEARN 12 (International Conference on Education and 
New Learning Technologies) celebrado en Barcelona, del 2 al 4 de Julio de 2012. Se 
trata de una presentación tipo póster [12] expuesta en la sesión de innovaciones 
pedagógicas en educación, en la que se detalla cómo aplicar la ingeniería inversa como 
herramienta docente a partir de un dispositivo clínico como el topógrafo corneal y la 
extracción de conceptos a partir de ésta.  
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Figura 5. Diagrama de la relación de las asignaturas del grado en Óptica y Optometría 
que están relacionados con conceptos extraídos de la ingeniería inversa aplicada al 
topógrafo corneal. ASV: Anatomía del Sistema Visual, C: Contactología, E: Estadística, 
F: Física, FO: Fundamentos de Optometría, OC: Optometría y Contactología, OG: 
Óptica Geométrica, OI: Óptica Instrumental, PI: Técnicas de Procesado de Imágenes y 
Análisis de Señal en Biociencias, SO: Sistemas Ópticos, TC: Topógrafo corneal. 
 
Además, de un modo similar al representado en la figura 5, se muestra un 
diagrama de la relación de las asignaturas del grado en Óptica y Optometría que están 
relacionados con conceptos extraídos de la ingeniería inversa aplicada al topógrafo 
corneal. Las asignaturas se agrupan en cursos, que se diferencian por colores. 
 
5. CONCLUSIONES Y DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La principal dificultad que hemos encontrado está relacionada con la aplicación 
como herramienta docente de la ingeniería inversa. Por un lado, la Red pretende 
englobar muchas asignaturas, y aunque la mayoría de los participantes en ésta imparten 
docencia en ellas, no son los únicos. Implantar esta herramienta supondría modificar el 
plan de aprendizaje de las asignaturas y la implicación de más profesorado. 
Por otro lado, los conceptos extraídos de aplicar la ingeniería inversa deben 
“repartirse” entre varias asignaturas supone otra dificultad. Primero, hemos de procurar 
que los conceptos no solapen entre asignaturas. Además, se ha de mantener una 
evolución temporal, es decir, la ingeniería inversa debe aplicarse de forma progresiva, 
partiendo del dispositivo inicial y finalizando en conceptos y leyes básicas. Esta 
progresión temporal puede no ser del todo compatible con el plan de estudio del grado 
de Óptica y Optometría [13], en el que los conceptos más básicos se dan en los primeros 
años. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Este proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria se ha 
centrado en planear la aplicación de la ingeniería inversa, únicamente sobre el topógrafo 
corneal, como herramienta docente. Obviamente, entre nuestras perspectivas está 
utilizar dicha técnica sobre otros dispositivos clínicos utilizados en Óptica. 
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Por otro lado, estamos muy interesados en evaluar la opinión de los estudiantes 
cuando implementemos esta herramienta en la docencia. Dado la herramienta está 
planeada para aplicarse en diferentes cursos, este estudio debería abarcar la totalidad de 
éstos. Además, una vez conocidos los resultados, y si éstos son positivos, nos 
planteamos abordar el estudio de otros dispositivos clínicos (aberrómetros, foróptero, 
biómetros, etc) mediante la ingeniería inversa. 
Finalmente, está claro que la técnica propuesta puede ser adoptada prácticamente 
en cualquier otro Grado impartido en la Universidad de Alicante. En ese caso, nos 
planteamos la posibilidad de compartir nuestra experiencia y colaborar con otros grupos 
para adaptarla a sus necesidades. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Una vez que el topógrafo se ha desmontado y se han establecido diferentes fases 
de su funcionamiento, se pretende relacionar las fases con diferentes asignaturas del 
grado en Óptica y Optometría, y utilizarla para introducir nuevos conceptos de una 
manera natural a los estudiantes. Dentro de los temas que pueden estar relacionados con 
el funcionamiento del topógrafo corneal, podemos destacar los siguientes: 
 
7.1. Óptica Geométrica 
La Óptica Geométrica es una asignatura que forma parte de la formación básica 
de los futuros graduados en Óptica y Optometría. Su docencia se sitúa en el primer año, 
segundo semestre. Representa el primer contacto con la Óptica y, por tanto, proporciona 
la base teórica y práctica de otras disciplinas relacionadas (Óptica Física, Óptica 
Instrumental, Sistemas Ópticos, Óptica Visual, Óptica Oftálmica). Como materia base, 
un buen conocimiento de la Óptica Geométrica facilita la comprensión de las 
asignaturas antes mencionadas y reduce la dificultad de hacer frente a ellas.  
En Óptica Geométrica se describe la propagación de la luz en términos de rayos. 
Los rayos de luz se definen como la propagación de la luz en una trayectoria rectilínea a 
medida que viaja en un medio homogéneo. La Óptica Geométrica proporciona las 
reglas, que pueden depender de la longitud de onda del rayo, para la propagación de 
estos rayos a través de un sistema óptico. Ésta es una simplificación significativa de la 
Óptica cuando la longitud de onda es muy pequeña comparada con el tamaño de las 
estructuras con las que la luz interactúa. La Óptica Geométrica puede utilizarse para 
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describir los aspectos geométricos de la formación de imágenes, incluyendo las 
aberraciones ópticas.  
El topógrafo considera la córnea como un espejo convexo. Proyecta anillos de 
Placido y mide el tamaño de la imagen formada por la reflexión sobre la cara corneal 
anterior de un objeto cuyo tamaño y posición se conocen. Por lo tanto, el fenómeno de 
la reflexión y propiedades reflectantes son los principales conceptos de la Óptica 
Geométrica. Otra parte común entre la Óptica Geométrica y las fases resultantes de la 
ingeniería inversa está relacionado con la forma geométrica de la cabeza del topógrafo, 
que está diseñado para evitar la aberración esférica y para proporcionar una imagen 
enfocada de todos los anillos proyectados. 
 
7.2. Fundamentos de Optometría 
Fundamentos de Optometría se enseña en el segundo semestre del primer curso 
del grado en Óptica y Optometría. Con esta asignatura, los estudiantes entran por 
primera vez en contacto con la Optometría, disciplina necesaria para sus futuras 
competencias profesionales y, por tanto, un pilar en la educación de este grado. Esta 
asignatura se establece el concepto de Optometría y su desarrollo histórico,  se define la 
emetropía y ametropía, y se estudian los fundamentos de la refracción a través de 
pruebas objetivas y subjetivas, todo ello tanto de forma teórica como práctica. Estos 
conocimientos establecen las bases necesarias para estudiar otras asignaturas de grado, 
tales como: Optometría I, Optometría II, Optometría III, Optometría IV, Contactología 
I, Contactología II y Optometría y Contactología Clínica. 
Dentro del protocolo de pruebas optométricas necesarias para obtener la  
refracción objetiva de un sujeto, el conocimiento de la potencia refractiva corneal es 
muy importante debido al hecho de supone dos tercios de la total del ojo. El topógrafo 
corneal proporciona una descripción de la superficie de la córnea a partir de la cual se 
puede obtener el poder dióptrico. Este análisis ayuda a entender cómo funciona el 
dispositivo y establece las bases para otros temas relacionados con la Optometría de los  
cursos siguientes 
 
7.3. Óptica Instrumental 
La Óptica Instrumental es una asignatura obligatoria del grado en Óptica y 
Optometría. Se imparte en el segundo semestre del segundo año. Esta asignatura es una 
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continuación de la Óptica Geométrica y de Sistemas Ópticos, pero aplicada a sistemas 
ópticos reales, tales como instrumentos. Proporciona a los estudiantes un primer 
contacto con los instrumentos de óptica y, sobre todo, con los de optometría que 
posteriormente se utilizarán en asignaturas como Contactología, Optometría y Óptica 
Oftálmica.  
La Óptica Instrumental proporciona la base teórica y práctica sobre los 
diferentes instrumentos ópticos relacionados con la práctica de la optometría. Se analiza 
y determina como se forma la imagen a través de los instrumentos ópticos y, 
principalmente, trata al medida desde un punto de vista óptico-instrumenta de algunos 
parámetros de los ojos o las lentes. Los principales objetivos de la asignatura son: 
•  Conocer el proceso de formación de imágenes y propiedades de los 
sistemas ópticos. 
•  Conocer y manejar material y técnicas básicas de laboratorio. 
•  Conocer los principios, la descripción y características de los 
instrumentos ópticos fundamentales, así como de los instrumentos que se utilizan 
en la práctica optométrica y oftalmológica. 
•  Capacitar para el cálculo de los parámetros geométricos de sistemas de 
compensación visual específicos: baja visión, lentes intraoculares, lentes de 
contacto y lentes oftálmicas. 
•  Comprender los factores que limitan la calidad de la imagen retiniana. 
Todos estos objetivos se alcanzan mediante la aplicación de la ingeniería inversa 
aplicada al topógrafo corneal. Además, dentro del programa de la asignatura, hay dos 
lecciones en las que se estudia la cámara digital, cuyos conceptos pueden estar 
relacionados con la fase de captura (sección 2.1), y el queratómetro, cuyos principios 
son los mismos que los utilizados en el proceso de calibración (sección 2.3). Estos 




La Física es una asignatura básica perteneciente a la primera mitad del primer 
curso del grado en Óptica y Optometría. Su carácter básico permite relacionarla con 
otras asignaturas del grado, principalmente con todas aquellas que tienen una parte 
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experimental. En particular, todas aquellas pertenecientes a materias "Óptica", "Visión" 
y "Óptica Oftálmica".  
No debe ser considerada simplemente como una preparación previa para estudiar 
asignaturas más especializadas, ya que, además, tiene una función de formación debido 
a que introduce conceptos y técnicas, tales como "modelo físico", "orden de magnitud", 
"medida del error", etc. , que son apropiadas para incluirlas en la formación de cualquier 
graduado en Ciencias. En resumen, la Física ayuda a fortalecer la capacidad de 
razonamiento y el ingenio, y proporciona una metodología general para estudiar y 
trabajar.  
Nuestra propuesta implica una forma natural de introducir a los estudiantes en el 
trabajo experimental y el método científico. Fácilmente, podemos relacionar cómo 
funciona el topógrafo con la necesidad de construir modelos físicos y la importancia de 
las mediciones de los errores.  
 
7.5. Técnicas de Procesado de Imágenes y Análisis de Señal en Biociencias 
La asignatura se encuadra dentro del Programa Formativo en Biomedicina y 
Ciencias de la Vida, forma parte del módulo común a los cuatro Másteres que se 
integran en este programa: Máster en Optometría Clínica y Visión, Máster en 
Biomedicina, Máster en Biotecnología para la Salud y la Sostenibilidad y Máster en 
Química Médica. 
Como asignatura de un programa especializado, su objetivo es proporcionar a 
los estudiantes las habilidades básicas y avanzadas en el manejo de imágenes 
científicas. Así, se incluye el estudio tanto de la captura y almacenamiento de imágenes 
como la restauración, mejora, cuantificación e interpretación de acuerdo a criterios 
científicos objetivos. Por lo tanto, todas las fases descritas en la sección 2 pueden 
relacionarse con esta asignatura. 
 
7.6. Otras 
Los conceptos surgidos a través del proceso de ingeniería inversa podrían 
relacionarse, en principio, con otras asignaturas pertenecientes al grado en Óptica y 
Optometría, tales como Sistemas Ópticos, Anatomía del Sistema Visual, Estadística, 
Contactología, Optometría y Contactología Clínica. Sin embargo, en este proyecto, los 
autores han detallado sólo aquéllas en las que imparten docencia.  
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El objeto de este trabajo, para el cual se estableció la red de la que los autores forman parte, es la presentación de 
una propuesta de metodología docente para la impartición de las asignaturas “Ingeniería y Empresa” (IE), de 
primer curso del Grado en Ingeniería Civil, y “Gestión de Proyectos y Obras” (GPO), de cuarto curso de 
Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos, titulaciones ambas de la Escuela Politécnica Superior de la 
Universidad de Alicante. Después de transcurrido el segundo curso lectivo desde la implantación de los títulos de 
Grado en la Universidad de Alicante, para la aplicación de cuyos principios docentes el equipo firmante utilizó 
técnicas de aprendizaje cooperativo, es posible un primer análisis de los resultados habidos y la respuesta 
recibida del alumnado. Consecuentemente se propone un método basado en la combinación de técnicas 
colaborativas, aprendizaje basado en problemas y en proyectos (ABP). El desempeño docente debe adaptarse 
también a esta nueva metodología, mediante técnicas de “coaching”, gestión de portfolio y autoevaluación 
objetiva. El conocimiento a adquirir por el alumno procederá del ejercicio de habilidades, del desarrollo de su 
actividad práctica. Una combinación de puzles colaborativos con posters sustituirán la mayor parte de las clases 
magistrales. Se dirigirá al alumno en la confección de rúbricas que se utilizarán para las evaluaciones, y las 
clases de prácticas serán desarrollos de problemas y proyectos (ABP). Con todo ello se pretende que el alumno 
sea más protagonista de su propia formación, se forme en competencias profesionales reales y desarrolle su 
inteligencia emocional. 
 





Situados ya en el segundo año de vida de los nuevos títulos de Grado, y con ellos en 
los nuevos criterios emanados del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), el equipo 
firmante ha creído necesario seguir profundizando en la elaboración de nuevos métodos 
docentes dirigidos a aplicar con eficacia estos nuevos criterios, mediante un trabajo 
planificado de investigación docente. La primera medida que adopta el equipo al inicio del 
actual curso académico es la creación, dentro del Programa REDES de la Universidad de 
Alicante, de una Red. En concreto, la nº 2515, “... de diseño de metodología docente para las 
asignaturas INGENIERÍA Y EMPRESA y GESTIÓN DE PROYECTOS Y OBRAS". 
El objeto de esta Red es por lo tanto, facilitar y potenciar el trabajo ya iniciado en años 
anteriores por este equipo de profesores, en el campo del diseño de métodos docentes, para 
conseguir la implantación progresiva de procedimientos de aprendizaje colaborativo, en la 
convicción de que esta metodología es la más adecuada para alcanzar los objetivos 
fundamentales del EEES, como son la formación en competencias y habilidades, el fomento 
del trabajo en equipo, la capacidad para asumir responsabilidades y para la resolución de 
situaciones nuevas, y la creatividad. El equipo firmante está convencido de que, si a todo esto 
se le suman los necesarios conocimientos formativos, el alumnado mejorará su empleabilidad 
y su espíritu emprendedor,  y con ello  incrementará sus posibilidades de éxito tanto 
profesional como personal.  
1.2. Revisión de la literatura. 
Para una labor como la planteada el equipo de la Red se ha basado en los cursos 
formativos, impartidos en la Universidad de Alicante, a los que sus miembros han asistido 
durante los dos últimos años, y en la documentación aportada por los mismos. Así se han 
comprobado experimentalmente la aplicación de los métodos propuestos en aprendizaje 
colaborativo, aprendizaje basado en proyectos y en problemas (ABP), la llevanza del 




La intención del equipo ha sido la puesta en práctica de nuevos métodos docentes en 
ambas asignaturas, en concreto el uso del portfolio como elemento de autocontrol y 
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evaluación, así como la utilización de puzles y posters colaborativos en “Ingeniería y 
Empresa; y el desarrollo de prácticas de aprendizaje basado en proyectos, puzles y posters en 
“Gestión de Proyectos y Obras”, de modo que en ambas asignaturas se realice una intensa 
evaluación continuada, para luego contrastarla con la demostración del alumno de su 
capacitación independiente mediante un examen final obligatorio.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
2.1.1. Asignatura “Gestión de Proyectos y Obras” 
Se trata de una asignatura de 4,5 créditos, cuatrimestral, incluida en el curso cuarto de 
la titulación a extinguir de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos, Plan de 2005 que fue el 
año de la implantación del título en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de 
Alicante. Según reza su guía docente, la intención es “... tratar el concepto PROYECTO de 
modo genérico, como actividad compuesta de distintas tareas interrelacionadas, para cuyo 
desarrollo es preciso constituir un equipo a fin de lograr un objetivo, con limitaciones de 
recursos y tiempo. De las técnicas de GESTIÓN DE PROYECTOS en general, se deriva a las 
concretas de los PROYECTOS CONSTRUCTIVOS y las obras consiguientes. Se pretende que 
el alumnado, desde el conocimiento de estas técnicas, pueda en su vida profesional participar 
e incluso liderar cualquier proyecto, y en especial los de CONSTRUCCIÓN, conociendo el 
Sector y los métodos y procedimientos utilizados, desde los distintos planos de la vida 
profesional del ingeniero civil”. 
El alumnado está compuesto por estudiantes que ya han obtenido un título de 
Ingeniería de primer ciclo, y por lo tanto con una cierta madurez intelectual, incluso con una 
parte de profesionales. Se trata de un colectivo que se ha demostrado proclive a las técnicas 
que aquí se promueven, puesto que la metodología docente de esta asignatura ha incluido 
procedimientos de aprendizaje colaborativo desde el curso lectivo 2009-2010, como el poster 
y el puzzle, y para la realización de las prácticas se han utilizado técnicas de Aprendizaje 
Basado en Problemas o Proyectos (ABP). 
2.1.2. Asignatura “Ingeniería y Empresa (IE)” 
En este caso se contempla una asignatura de 6 créditos, también cuatrimestral, que 
forma parte del Primer Curso del Grado de Ingeniería Civil, titulación que está en su segundo 
  780 
año de vigencia. Según su guía docente, el contexto en el que se inscribe esta asignatura es el 
siguiente:  
“La asignatura pretende situar al alumno de Primer Curso, recién llegado a la 
Universidad, y que se va a encontrar con una carga lectiva intensa en cuestiones básicas, 
ante el mundo profesional y empresarial en el que se va a desarrollar la actividad del 
Ingeniero Civil. El Ingeniero Civil será un hombre o mujer de Empresa, ya que es en este 
contexto donde desempeñará su trabajo. Por lo tanto el mundo de la Empresa, y sobre todo 
las del sector de la Construcción, su organización y su funcionamiento será objeto prioritario 
de la asignatura, sin olvidar el papel fundamental que el Ingeniero Civil va a desempeñar en 
ellas.”. 
Esta materia tiene unas implicaciones particulares que la diferencian de la 
anteriormente debatida de GPO, en concreto:   
• Se trata de una asignatura de primer curso, con lo que el alumnado va a 
tener el primer contacto con la Universidad. 
• Esta asignatura pretende ser una presentación de la profesión de 
Ingeniería Civil al alumnado, su primer contacto con la realidad de la vida 
profesional que le espera al haber elegido esta carrera.  
• En el contexto del EEES, la carga docente se imparte mediante tres 
tipos de clases diferentes: las de Teoría, Prácticas de Problemas y Prácticas de 
Ordenadores. Esta estructura requiere la preparación de materia docente 
específica, y de una organización y coordinación suficiente entre el profesorado 
responsable.  
• El peso mayoritario del horario de trabajo no presencial que conllevan 
los nuevos créditos europeos requiere una planificación cuidadosa del trabajo a 
desarrollar por el alumnado, que debe disponer de métodos para optimizar y 
plasmar las tareas realizadas fuera del aula, en desarrollo de la materia 
impartida.  
• Los objetivos, además de las competencias básicas del Grado y de la 
propia asignatura, como son el conocimiento adecuado del concepto de empresa; 
el marco institucional y jurídico de la empresa; la organización y gestión de 
empresas; el conocimiento del contexto económico y social del Sector de la 
Construcción; el conocimiento de la práctica profesional en el mundo de la 
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empresa; la conciencia de la Calidad, de la Protección del Medio Ambiente y de 
la Seguridad y el conocimiento de la gestión y planificación de proyectos, se han 
fijado también en el logro de una serie de competencias transversales 
específicas, en aplicación de las directrices del Real Decreto 1393/2007 para las 
titulaciones de Grado. En concreto, las más relevantes son:   
o Habilidad para localizar y usar las informaciones técnicas 
o La capacidad de exposición oral y escrita,  y todas aquellas que 
se infieren del trabajo en equipo. 
o La capacidad de autocrítica necesaria para el análisis y mejora 
de la calidad de un proyecto. 
o Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender 
conocimientos en un área de estudio que parte de la base de la educación 
secundaria general, y se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros 
de texto avanzados, incluye también algunos aspectos que implican 
conocimientos procedentes de la vanguardia de su campo de estudio. 
o Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar 
datos relevantes (normalmente dentro de su área de estudio) para emitir juicios 
que incluyan una reflexión sobre temas relevantes de índole social, científica o 
ética. 
• Se prescribe un sistema de evaluación continuada, en la que el examen 
final no supere en ningún caso un peso del 50 % sobre el global de la 
calificación.  
 
2.2. Procedimientos y materiales 
2.2.1. GPO 
En concreto, durante el curso 2011-2012, la asignatura de GPO fue impartida en sus 
clases teóricas por los profesores Carmona Calero y García Pastor, y las clases prácticas por 
este último y el profesor Quereda Gómez. Los métodos docentes utilizados fueron, para las 
clases teóricas, un sistema mixto consistente en la combinación de una presentación rápida del 
tema a tratar mediante proyecciones con Power Point (PP), con un poster o puzle 
colaborativo. Previamente se informaba al alumnado del tema a tratar en esa clase, a fin de 
que pudiera informarse mediante la documentación contenida en las publicaciones 
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recomendadas o en cualquiera otra que pudiera consultar en la red o en bibliotecas. De esta 
manera el trabajo en equipos de tres o cuatro personas que se desarrolla mediante los posters o 
puzles es mucho más eficiente. Estas clases, llamadas teóricas aunque no lo son, terminan con 
un control individual en el que el alumnado contesta una serie de preguntas tipo test o 
resuelve un determinado problema sobre la materia que se acaba de tratar. 
Las clases prácticas consisten en el desarrollo de un  trabajo de ABP sobre un proyecto 
constructivo que el propio alumnado presenta por equipos de tres. Estos proyectos, que los 
alumnos deben proponer en el plazo de las dos primeras semanas del curso, deben cumplir 
unos requisitos mínimos para que sean válidos a estos efectos, y servirán de base para todo el 
trabajo en prácticas de cada equipo durante el curso lectivo. Los equipos realizan tres 
prácticas sobre su proyecto, en las que desarrollan actividades típicas de Gestión de Proyectos 
aplicadas a proyectos constructivos como son el estudio, la licitación y la planificación. 
2.2.2. IE 
A la vista de las especiales circunstancias en cuanto al contexto y alumnado relatadas 
anteriormente, los profesores responsables se plantearon el diseño de una metodología 
docente mixta, incorporando los siguientes elementos: 
• El póster colaborativo, técnica que por ser conocida no se describe aquí.  
• El puzle colaborativo, que huelga describir por la misma razón. 
• El portfolio.  Cada equipo compondrá durante el curso lectivo su 
portfolio. Esta herramienta, que es materialmente un clasificador de documentos, 
tanto material como informático, servirá para que cada equipo recopile y 
organice el material que va elaborando durante todo el curso. El material 
consiste en lo siguiente: 
o Material elaborado durante los pósters y puzles, y los controles 
realizados después de ser valorados por el profesor y devueltos al equipo. 
o Ejercicios desarrollados en las clases de prácticas, después de su 
evaluación y devolución por el profesor. 
o Reflexión de cada estudiante, a nivel particular, de lo que ha 
aprendido con cada trabajo, las dudas que se le han suscitado o cualquier otra 
reflexión que quiera expresar, y su tratamiento a nivel de equipo 
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o Las actas de las reuniones que el equipo ha tenido fuera de aula, 
según el protocolo establecido, para evaluar el trabajo realizado en este contexto 
y medir el tiempo empleado a tal fin por el equipo. 
o Las reflexiones inicial y final que los miembros del equipo 
realizan como apertura y cierre del portfolio. 
La evaluación del portfolio es una parte de la evaluación continuada de la 
asignatura.  
 
Fotografía 1: Estudiantes en el proceso de un póster colaborativo. (Jesús Carmona) 
 
 
2.2.3. Elaboración de materiales docentes 
Las nuevas técnicas de aprendizaje descritas requieren la elaboración de 
nuevo material docente, a saber: 
• Preparación de textos, problemas reales y supuestos prácticos para el 
desarrollo de actividades de aprendizaje colaborativo como puzles, posters, 
problemas de equipo y proyectos de equipo para ambas asignaturas. 
• Programación de los contenidos coordinados de las clases de teoría, 
problemas y prácticas con ordenador. 
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• Adaptación de criterios de evaluación continuada mediante estos 
nuevos métodos. 
• Diseño de indicadores de evaluación y autoevaluación. 
• Desarrollo de elementos propios del alumno de recopilación de trabajos 
y reflexión sobre los mismos tipo portfolio. 
Para todo ello nuestra Red ha implantado una sistemática de reuniones de 
coordinación con asignación de tareas concretas, revisión de los desempeños y 
gestión de problemas.  
 
3. RESULTADOS 
3.1 Asignatura “Gestión de Proyectos y Obras (GPO)” 
Los objetivos docentes que se persiguen en la asignatura “Gestión de Proyectos y 
Obras” (GPO), son el adiestramiento del alumnado en la disciplina técnica de la gestión de 
proyectos (project management), y la aplicación práctica de estas destrezas en el desarrollo de 
los proyectos constructivos en general, y de las obras de infraestructuras en particular, todo 
ello visto desde las distintas esferas de la carrera profesional de la Ingeniería Civil en España: 
la Propiedad, la Contrata y la Consultoría, y la más internacional del “Project Manager”.  
Para que el objetivo pueda ser conseguido en grado suficiente se requiere una 
implicación decidida del alumnado en los procesos educativos utilizados en desarrollo de la 
metodología docente. De aquí que en el diseño de esa metodología se haya impuesto la 
prioridad de la implicación del alumnado. 
El trabajo en equipo organizado y planificado, el protagonismo del alumnado en la 
búsqueda y el proceso de su propia documentación, el tratamiento tipo “coaching” que utiliza 
el profesorado en las interrelaciones, la resolución de problemas profesionales reales, la 
necesidad de asistencia, puntualidad y participación activa en las clases y el trabajo del equipo 
fuera de aulas está generando en el alumno fuertes dosis de ese sentimiento últimamente poco 
valorado que es la vocación. Si la práctica docente genera vocación, la implicación del 
alumnado está asegurada. Y lo que es más importante, si los estudios universitarios dan lugar 
a una carrera profesional vocacional, el trabajo se convierte en un valioso instrumento para 
vivir una vida placentera, de camino a la felicidad.  
Después de estos años de experiencia docente, y con el perfeccionamiento del método 
que se expone, los profesores abajo firmantes tienen la seguridad del buen nivel de 
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cumplimiento de los objetivos. De una parte está el día a día durante el curso, en el que se 
detecta ese cumplimiento tanto por el “feedback” diario, como por la evaluación continua de 
los materiales desarrollados por el alumnado. Pero además, se cuenta con los exámenes 
finales en los que el alumnado debe demostrar el nivel de sus conocimientos y habilidades a 
título personal, y los resultados han sido muy positivos. 
De los 111 alumnos matriculados para el curso lectivo 2011-2012, si se excluyen 6 
que desde las primeras semanas no se presentan, seguramente por haber dejado la asignatura o 
los estudios, se contó con 105 alumnos, repartidos en 2 grupos de clases de Teoría y 5 grupos 
de clases de Prácticas. Para la evaluación continuada se contó con 5-6 calificaciones de 
trabajos grupales y controles parciales individuales en clases de Teoría, y tres prácticas de 
gestión de proyectos. Los resultados fueron los siguientes: 
 GRUPO 1 GRUPO 2 TOTALIDAD 
Nº ESTUDIANTES 61 44 105 
ASISTENCIA >80% >80% >80% 
APROBADOS 
TEORÍA 
60 (98,4%) 44 (100%) 104 
NOTA MEDIA 
TEORÍA 
6,4 7,8 7,0 
APROBADOS 
PRÁCTICAS 
61 (100%) 44 (100%) 105 (100%) 
NOTA MEDIA 
PRÁCTICAS 
7,0 6,9 7,0 
PRESENTADOS 
EXAMEN 
59 44 103 
NOTA MEDIA 
EXAMEN 
7,5 7,8 7,6 
APROBADOS 
EXAMEN 
54 (91,5%) 43 (97,7%) 97 (94,2%) 
APTOS 57 (93,4%) 44 (100%) 101(96,2%) 
APROBADOS 28 (45,9%) 7 (15,9%) 35 (34,6%) 
NOTABLES 29 (47,5%) 37 (84,1%) 66 (65,3%) 
SUSPENDIDOS 1 (1,6%) 0 1 (0,9%) 
NO 
PRESENTADOS 
3 (4,9%) 0 3 (2,3%) 
Cuadro nº 1: Resultados académicos asignatura GPO curso 2011-2012 
 
El evidente alto grado de cumplimiento de los objetivos, además de confirmar la 
eficiencia de la metodología empleada, estimula al profesorado a elevar para el año siguiente 




3.2 Asignatura “Ingeniería y Empresa (IE)” 
La diferencia fundamental entre esta asignatura y la anteriormente reseñada de GPO es 
que en este caso se trata de un alumnado que va a tener su primer contacto con la universidad 
y con la carrera que acaba de elegir. El reto prioritario del profesorado es en este caso la 
consecución de un grado de implicación del alumnado suficiente para asegurar el 
cumplimiento de los objetivos.  
Después de las experiencias de estos dos primeros años, puede concluirse que esta 
implicación se consigue, y con ello un alto grado de objetivos docentes cumplidos.  
Además de la información que se recibe durante la intensa evaluación continuada, con 
no menos de siete calificaciones en clases de Teoría y otras tantas calificaciones de Prácticas, 
más la valoración del portfolio de equipo, se dispone del examen final, en el que el alumnado 
contrasta sus conocimientos y habilidades particulares. Las calificaciones de esta prueba 
vienen a demostrar también el buen nivel de consecución de objetivos y por lo tanto, la 
eficiencia de la metodología aplicada.  
En el curso lectivo 2011-2012 se matricularon 204 estudiantes, aunque 4 debieron 
dejar la asignatura en los inicios del curso, distribuidos entre 4 grupos de Teoría, y varios 












Nº ESTUDIANTES 75 77 44 8 204 
ASISTENCIA >80% >80% >80% >80% >80% 
APROBADOS 
TEORÍA 





5,3 4,6 4,8 4,8 
APROBADOS 
PRÁCTICAS 
64(85,3%) 66(85,7%) 43(97,7%) 8(100%) 181(88,7% 
NOTA MEDIA 
PRÁCTICAS 
6,3 5,9 6,4 7,4 6,2 
PRESENTADOS 
EXAMEN 
69(92%) 67(87,0%) 43(97,7%) 8(100%) 187(91,7% 
NOTA MEDIA 
EXAMEN 
6,1 5,3 6,0 7,3 5,8 
APTOS 58(77,3%) 53(68,8%) 36(81,8%) 8(100%) 155(77,5% 
APROBADOS 42(56,0%) 45(58,4%) 30(68,2%) 6(75,0%) 123(61,5% 
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NOTABLES 14(18,7%) 8(10,4%) 6(13,6%) 2(25,0%) 30(15,0%) 
SOBRESALIENTES 2(2,7%)    2(1,0%) 
SUSPENDIDOS 11(14,7%) 14(18,2%) 4(9,1%) 0 29(14,5%) 
NO PRESENTADO 6(8,0%) 6(7,8%) 4(9,1%) 0 16(8,0%) 
Cuadro nº 4: Resultados académicos asignatura IE curso 2011-2012 
 
El grado de cumplimiento de los objetivos se considera suficiente, aunque no alcanza 
las espectaculares cifras de la asignatura de GPO. No obstante, y como ya se ha dicho, 
aquellos datos animan al profesorado a elevar el nivel de exigencia en GPO, mientras que los 
obtenidos en la asignatura de IE pueden considerarse razonablemente positivos para un 
colectivo de nuevo acceso a la universidad. 
 
 
     
Fotografía 2: Estudiantes de GPO desarrollando un puzzle colaborativo. (Jesús Carmona) 
 
4. CONCLUSIONES  
De las experiencias obtenidas por la aplicación práctica de la metodología combinada 
que se ha expuesto, se puede concluir lo siguiente: 
a. Se ha comprobado la eficiencia de esta metodología para las llamadas clases de 
Teoría, que como se ha dicho consisten en la combinación de la técnica clásica de las clases 
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magistrales apoyadas en presentaciones gráficas (Power Point), con técnicas de aprendizaje 
colaborativo como las arriba expuestas. Por una parte se consigue romper la pasividad del 
alumnado, mantener su nivel de atención y actividad, brindarle un mayor protagonismo en su 
formación y fomentar el trabajo en equipo.  
b. Las clases de Prácticas se pueden ir convirtiendo en auténticos talleres de ABP, 
con un trabajo coordinado entre la búsqueda y elaboración de la información con el trabajo en 
el ordenador y su aplicación como instrumentos en las experiencias colectivas de las clases de 
Problemas. 
c. Esta metodología precisa de un instrumento de recopilación de los materiales y 
documentos que el trabajo en la signatura va produciendo, y las reflexiones del alumnado 
sobre sus experiencias. Para eso se utiliza el portfolio de equipo, que a la vez sirve como 
instrumento para la evaluación continuada y método de medida del trabajo desarrollado fuera 
del aula,  necesario también para evaluar el grado de cumplimiento del principio de los 
créditos ECT. 
d. En todo el trabajo docente del profesorado con esta metodología, se hacen 
precisos dos principios: el establecimiento de las jornadas de coordinación, y la aplicación de 
una nueva interrelación con el alumnado mediante técnicas de “coaching”. Se trata, en cuanto 
al primero, de que los diferentes grupos obtengan un muy similar tratamiento docente, con 
identidad de criterios, y de dotar al sistema de la complementariedad imprescindible entre los 
distintos tipos de clases. Por su parte, las técnicas de “coaching” estimulan al alumnado hacia 
el mayor protagonismo en su formación, les hace más autosuficientes. En definitiva, se trata 
de que el profesorado pasa a ejercer más un papel tutorial y de control del proceso de 
aprendizaje que de ser la base del conocimiento. 
e. Se ha constatado la eficiencia de esta metodología en colectivos tan dispares 
como alumnado de Segundo Ciclo, con una carrera ya terminada, y alumnado de primer 
acceso a la universidad, y en ambos casos ofrece un buen nivel de cumplimiento de objetivos. 
Indudablemente, los resultados son mucho mejores en alumnado más maduro, pero quizás la 
diferencia esté en el nivel exigido por el profesorado. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En cuanto a la respuesta del alumnado, se podría calificar de mayoritariamente 
positiva. No obstante, la exigencia de asistencia y puntualidad resulta para algunos excesiva. 
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También se encuentran escépticos a este tipo de técnicas sobre todo en estudiantes de segundo 
ciclo. En general, estas reticencias y oposiciones iniciales se suelen ir minimizando con el 
paso del tiempo.  
Un segundo problema a resolver es la formación del profesorado en las nuevas 
técnicas y sobre todo, en el nuevo rol que esta metodología obliga a desempeñar.  
Qué duda cabe que la puesta en marcha de este sistema obliga a un trabajo adicional 
del profesorado, que en una primera fase debe replantear todos los materiales a utilizar para el 
desarrollo de las clases, tanto teóricas como prácticas. Además, la mecánica habitual de la 
docencia con esta metodología obliga a un trabajo de preparación individual, coordinación 
colectiva y evaluación muy superior al trabajo que supone el sistema convencional de las 
clases magistrales, la resolución clásica de problemas y la evaluación por exámenes parciales 
y finales. 
Por último, los problemas a nivel institucional. Son la infraestructura de mobiliario en 
las aulas, que con este sistema debe ser modulable, y el de la masificación en las aulas. No se 
puede trabajar en un puzle o poster con más de 60 alumnos por aula, y para trabajar en 
aprendizaje basado en proyectos/problemas (ABP) se requiere un profesor cada 24-25 
alumnos. Durante el primer año de la implantación de las titulaciones de Grado esto era 
posible con la estructura de grupos, pero ésta se ha visto reducida en el segundo año y lo va a 
ser más en el que viene. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
En primer lugar, para adaptar esta metodología el profesorado necesita un apoyo que 
le compense de alguna manera el tiempo adicional que requiere la preparación de nuevos 
materiales, la coordinación entre profesores de la misma asignatura y la evaluación 
prácticamente diaria de la gran cantidad de productos generados por los estudiantes. Este 
apoyo se debería materializar en la exención de algunas horas lectivas. 
Para atender el nuevo papel de “coach” que exige el aprendizaje basado en 
proyectos/problemas se requiere algún profesor de apoyo en las clases de prácticas, de modo 
que en estas clases el ratio sea de un profesor por cada 25 estudiantes (para el curso 2012-
2013 el ratio para estas clases es al menos doble).   
Las clases deberían dotarse de mobiliario modulable, en las salas que no disponen de 
ello. En la Universidad de Alicante hay aulas preparadas, y otras que no lo están. Siempre 
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podrían reservarse para esta modalidad las salas adecuadas, aunque no se escapa que con la 
escasez de espacios esta discriminación puede resultar complicada. No obstante, este aspecto 
es fundamental y si se pretende trabajar con esta metodología hay que orientarse hacia ello. 
Debe habilitarse un presupuesto para la realización de materiales audiovisuales, como 
vídeos de asuntos reales que sirvan para plantear los problemas a los alumnos con 
verosimilitud, y materiales de consulta en esta nueva línea de trabajo, aunque esto segundo es 
más fácil de conseguir a través de la actual estructura de la biblioteca universitaria. 
 Se requiere también una formación continua del profesorado mediante cursos 
impartidos por especialistas, como los que ya se están organizando por el ICE, pero con 
mayor continuidad y para atender a un mayor número de profesores. En este apartado resulta 
obligado referir alguno de los cursos de formación que los profesores firmantes han recibido, 
por su positiva influencia en las actividades desarrolladas: 
1. Curso del ICE 2011 Universidad de Alicante: Competencias transversales de 
tipo socio-emocional en el EEES y docencia universitaria. Impartido por Juan 
Luis Castejón Costa y José Manuel de Haro García. 
2. Curso del ICE 2011 Universidad de Alicante: El portafolios como método 
educativo. María Dolores Martínez Lirola. 
3. Curso del ICE 2011: Taller de “coaching”: herramientas de trabajo en equipo. 
Ernesto Gaspar Montañana. 
4. Curso del ICE 2010 Universidad de Alicante: El aprendizaje basado en 
problemas como método docente. Impartido por Antoni Font Ribas, 
Catedrático del Dpto. de Derecho Mercantil de la Universidad de Barcelona. 
5. Curso del ICE 2010 Universidad de Alicante: Aprendizaje basado en 
proyectos. Impartido por Javier Bará Temes, Catedrático de la Universidad 
Politécnica de Cataluña (UPC) e Ingeniero de Telecomunicación; Silvia Ruiz 
Boqué, Profesora Titular de la UPC y Doctora Ingeniera de Telecomunicación, 
y Miguel Valero-García, Catedrático de la UPC y Doctor en Informática. 
Para terminar, hay que decir que para que estas experiencias de aprendizaje 
colaborativo cristalicen en líneas completas de formación para distintas titulaciones, objetivo 
obligado de estas iniciativas, se debe mantener e intensificar el programa Redes, y flexibilizar 
las subvenciones económicas para que sirvan con más proximidad a las necesidades reales 
que se derivan del trabajo real de investigación a realizar por los componentes de las Redes. 
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7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
El equipo firmante tiene la intención de continuar su línea de desarrollo de esta nueva 
metodología docente, de modo que nuestras asignaturas sirvan de inicio a esa nueva línea de 
formación en las titulaciones de Grado de Ingeniería Civil y el futuro Máster Ingeniero de 
Caminos, Canales y Puertos. Para ello esperamos el imprescindible apoyo de los entes 
universitarios empezando por nuestra propia Universidad. Las dificultades son grandes, pero 
estamos convencidos de que el objetivo, la formación de nuestros estudiantes para que puedan 
adaptarse con las mayores probabilidades de éxito al nuevo mundo profesional globalizado y 
cambiante, lo merece, además de que la Universidad, responsable ante la sociedad de la 
formación superior dirigida a este objetivo, está material y moralmente obligada a ello 
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En esta memoria se ofrecen los resultados del trabajo de diseño y recogida de materiales curriculares 
llevado a cabo por los integrantes de la Red de Investigación en Docencia Universitaria de Historia 
(REDHIS) en el marco de la convocatoria del Proyecto Redes por el Instituto de Ciencias de la Educación 
de la Universidad de Alicante. Esta red, acorde con la puesta en marcha del Espacio Europeo de Educa-
ción Superior (EEES) con los nuevos títulos de Grado, se ha planteado iniciar la tarea de programación y 
preparación de materiales curriculares para las asignaturas que varias áreas de conocimiento del Departa-
mento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega, y Filología Latina, el Departamen-
to de Historia Medieval, Moderna y Ciencias y Técnicas Historiográficas, y el Departamento de Humani-
dades Contemporáneas impartirán en el cuarto curso del Grado en Historia de la Universidad de Alicante, 
con el objetivo básico de trabajar coordinadamente en la preparación de las guías docentes ya confeccio-
nadas de las asignaturas en cuestión. 
 
Palabras clave: programación, materiales curriculares, Historia, Espacio Europeo de Educación Superior, 
Grado de Historia, enseñanza universitaria. 
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1. INTRODUCCIÓN 
Un grupo de profesores universitarios perteneciente al Área de Historia Antigua, 
del Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega, y 
Filología Latina; las Áreas de Historia Medieval, de Historia Moderna, y de Ciencias y 
Técnicas Historiográficas, del Departamento homónimo; y del Área de Historia Con-
temporánea, del Departamento de Humanidades Contemporáneas, todos ellos de la Fa-
cultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Alicante, decidió a comienzos del cur-
so académico 2011-2012 constituir una red de investigación en la docencia de las asig-
naturas compartidas por todos ellos en el marco del Proyecto de Redes de Investigación 
en Docencia Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Univer-
sidad de Alicante. Además de promover la necesaria colaboración interdepartamental, 
este proyecto ha continuado la labor realizada por buena parte de los profesores del 
Área de Historia Contemporánea en dos proyectos anteriores en relación con el desarro-
llo curricular de las asignaturas de Historia Contemporánea en el nuevo Grado de Histo-
ria durante los cursos académicos 2009-2010 y 2010-2011. La motivación fundamental 
ha sido siempre el convencimiento de que la adaptación al nuevo modelo universitario 
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) supone cambios profundos en la 
organización docente y retos de mejora de la calidad en el aprendizaje del alumnado, 
que la elaboración de las guías docentes debe contemplar mediante la concreción de los 
contenidos programáticos y la incorporación de un repertorio de materiales curriculares 
en las asignaturas compartidas por varios departamentos en un proceso de reflexión y 
debate compartido entre los profesores especialistas en cada materia. 
 
1.1. Problema 
 El objeto de trabajo de REDHIS durante el curso 2011-2012 ha sido elaborar las 
guías docentes de las asignaturas de cuarto curso de Grado de Historia que habrán de 
impartir conjuntamente los departamentos implicados en este proyecto durante el perío-
do académico 2013-2014. Se trataba de concretar los contenidos de la programación 
básicamente contenidos en la Memoria de Grado de Historia, así como contemplar unos 
materiales curriculares que el profesorado y el alumnado puedan utilizar en su práctica 
docente y discente, ofreciendo un elenco amplio y heterogéneo de los mismos: biblio-
grafía, textos históricos, imágenes, documentales, películas, textos literarios y enlaces a 
Internet. 
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 El trabajo se ha desarrollado a través de la colaboración en equipo, bajo la coor-
dinación del responsable del proyecto y a partir de la experiencia docente del profesora-
do implicado en el proyecto, para discutir y acordar de forma coordinada los contenidos 
programáticos, los materiales curriculares y las pruebas de evaluación más adecuados 
para cada asignatura. 
 
1.2. Revisión de la literatura 
No existe una numerosa bibliografía sobre el uso de materiales docentes en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, pero junto al muy citado texto de Álvarez Castillo y 
Nieto Bedoyai, hay que destacar el planteamiento didáctico de Artur Parecisa Arán. Este 
autor llama la atención sobre la necesidad de que la educación se ajuste a una sociedad 
en continuo cambio, que exige una formación que favorezca el aprendizaje autónomo y 
versátil del alumnado, como reclama el EEES. La formación en capacidades, que impli-
que también el aprendizaje de contenidos procedimentales y actitudinales, adquiere todo 
su sentido ante los cambios acelerados de la sociedad presente, cuando ya no es sufi-
ciente con la adquisición de unos determinados datos y conceptos porque éstos, aún 
imprescindibles, no bastan para adaptarse activamente a nuevas situaciones sociales. 
Así, la función social de la enseñanza tiene que constituir un referente en el diseño y el 
análisis curricular de la docencia y el aprendizaje universitarioii. Este planteamiento 
debe formarse mediante una metodología activa, entendida como la manera de enseñar 
que facilita la implicación y la motivación del alumno. La evaluación del aprendizaje es 
un aspecto esencial en este proceso docente y discente, tanto de los conocimientos ad-
quiridos como también del proceso formativo seguido por cada alumno y su autonomía 
y madurez conseguidas. Esto es coherente con la perspectiva que entiende que el 
alumno debe construir también su aprendizaje, máxime en el nivel de enseñanza univer-
sitariaiii. Para conseguirlo, la programación y el recurso a materiales curriculares adquie-
re gran importancia, pues entre sus funciones pueden destacarse: innovadora, motivado-
ra, formativa y configuradora del tipo de relación que el alumnado mantiene con los 
contenidos del aprendizaje, ya que cada material facilita preferentemente un determina-
do tipo de actividad mentaliv. También se ha contemplado las posibilidades que ofrecen 
las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación) en el diseño y uso de mate-
riales curriculares en la actual sociedad de la informaciónv. 
 
1.3. Propósito 
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El objetivo fundamental, por tanto, y de acuerdo con la finalidad expuesta en la 
convocatoria del Proyecto Redes, ha sido conformar un espacio de reflexión e investi-
gación docente a través de esta red con el fin de iniciar experiencias investigadoras y un 
debate enriquecedor para diseñar nuevas metodologías de enseñanza-aprendizaje que 
sirvan para facilitar el proceso de implantación del nuevo sistema europeo universitario 
fomentando la coordinación y el trabajo en equipo para el desarrollo de las asignaturas 
de varias áreas de conocimiento dentro de una titulación. 
 
2. METODOLOGIA  
La adopción del sistema de créditos ECTS (Sistema Europeo de Transferencia 
de Créditos) supone una profunda renovación conceptual del sistema de créditos como 
unidad de medida de la actividad y del trabajo del alumnado en relación con el aprendi-
zaje y la consecución de los objetivos que previamente se han definido. De esta forma, 
el sistema de ECTS supone la aplicación de modelos de formación centrados en el tra-
bajo y aprendizaje de los estudiantes que constituye una revolución conceptual del sis-
tema educativo universitario español. La elaboración de las guías docentes con elencos 
de materiales curriculares, que puedan ser utilizados por el profesorado y el alumnado 
en el transcurso de cada asignatura, supone el recurso no solo a nuevos o tradicionales 
materiales, sino sobre todo la implementación de una metodología docente que prime el 
carácter práctico del proceso de aprendizaje y favorezca el aprendizaje autónomo de los 
estudiantes, siempre de acuerdo con una planificación detallada de la docencia de la 
asignatura que figura en las guías docentes. Además esta renovación de la práctica do-
cente supone la introducción de las nuevas metodologías vinculadas a la innovación 
tecnológico-educativa y a la incorporación de las TIC y, a su vez, la exigencia de nue-
vos instrumentos de evaluación. 
En este sentido, la búsqueda y selección de materiales curriculares obligan nece-
sariamente a los profesores a enmarcar su asignatura dentro del contexto de la titulación, 
a coordinarse con otros profesores que imparten asignaturas de la misma materia, a re-
flexionar sobre su propia docencia, y a desarrollar nuevas estrategias docentes y de eva-
luación del aprendizaje del alumnado, planificando y estimando el trabajo del estudiante 
en su asignatura. Además, contiene la exigencia para los docentes de un trabajo más 
colaborativo, y un proceso continuo de formación sobre todo en el manejo de las TIC. 
Partiendo de estos presupuestos, se ha diseñado en común en la Red la tipología 
de los materiales curriculares más útiles en el aprendizaje de la Historia. Además, al 
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implicar al profesorado de distintas áreas de conocimiento y departamentos docentes en 
la elaboración de los materiales de las asignaturas se ha fomentado la coordinación, la 
reflexión e investigación sobre la docencia en el nuevo marco del ECTS y el trabajo en 
equipo y la puesta en común desde un diseño horizontal de las guías docentes de las 
asignaturas compartidas. Esta dinámica de trabajo ha permitido reflexionar e investigar 
sobre la docencia no tanto desde el marco reducido y concreto de una sola asignatura, 
sino desde la visión más amplia de un conjunto de asignaturas que son complementarias 
desde los contenidos fundamentales de varias materias: la Arqueología, la Diplomática 
y Archivística, la Metodología, la Historia Antigua, la Historia Medieval, la Historia 
Moderna y la Historia Contemporánea. la Historia Contemporánea. 
En concreto, se han diseñado los materiales curriculares de las siguientes asigna-
turas, todas de 6 ECTS: 
 
Tabla 1. Asignaturas programadas del cuarto curso de Grado en Historia 
 de la Universidad de Alicante 
 
código asignaturas obligatorias 
32041 Metodología II 
32054 América: historia desde la colonización hasta el tiempo presente 
 asignaturas optativas 
 mención 1: Patrimonio cultural y divulgación de la Historia 
32053 Historia, imagen y cine 
32054 Memoria y uso público de la historia 
 mención 2: Cultura y construcciones históricas 
32060 Historia y género 
32061 Modelos y construcciones históricas en la Antigüedad y en el Medievo 
32062 Ideas y construcciones históricas en las épocas moderna y contemporánea 
 
Tabla 2. Distribución de asignaturas por áreas de conocimiento y profesores de la 
Red de Investigación en Docencia Universitaria de Historia (REDHIS) 
 
Asignatura área profesorado 




Área de Historia Con-
temporánea 
Francisco Sevi-
llano y Roque Mo-
reno Fonseret 
América: historia desde la colonización 
hasta el tiempo presente 








Historia, imagen y cine Área de Historia Mo-
derna 
David Bernabé Gil 
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Área de Historia Con-
temporánea 
Pedro Payá López 
y Roque Moreno 
Fonseret 
Memoria y uso público de la Historia Arqueología Sonia Gutiérrez 
Lloret 







Lloret y Emilio La 
Parra López 






Modelos y construcciones históricas en 
la Antigüedad y el Medievo 
Historia Antigua Jaime Molina 
Vidal 
Historia Medieval Juan Leonardo 
Soler Milla 
Ideas y construcciones históricas en las 
épocas moderna y contemporánea 
Historia Moderna David Bernabé Gil 
Historia Contemporá-
nea 




Los profesores que han integrado el proyecto REDHIS, bajo la coordinación de 
su responsable, mantuvieron una primera reunión en la que las asignaturas fueron asig-
nadas a cada profesor coordinador y los profesores responsables, se estableció un mode-
lo de ficha didáctica común para todas las asignaturas, se acordó una tipología y distri-
bución de posibles materiales curriculares a contemplar por los responsables de cada 
asignatura, y también unos procedimientos de evaluación, y se fijó un calendario perió-
dico de trabajo. Además del trabajo particular por cada por grupo de profesores, la cola-
boración fue estrecha en esta primera fase a través de reuniones presenciales en relación 
con la preparación de la ficha didáctica de cada asignatura, y mediante la constante co-
municación por medios como el correo electrónico. De esta forma, se aunaba el trabajo 
individual y el colectivo en el debate y la reflexión conjunta sobre el planteamiento ge-
neral del proceso formativo del alumnado, los contenidos y capacidades formativas en 
cada asignatura y su relación con la teoría de la historia. En dos sucesivas reuniones 
conjuntas se fue haciendo un seguimiento y una puesta común de opiniones sobre la 
programación y la elaboración de los materiales curriculares por parte de los profesores 
que forman la red. 
Durante las primeras semanas de trabajo, los integrantes de la red se centraron 
en la consulta de la bibliografía y los materiales para adquirir un bagaje teórico sobre 
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los materiales curriculares fundamentales para la enseñanza y el aprendizaje de la Histo-
ria. De común acuerdo entre los miembros de la red, se decidió que los materiales de-
bían seguir una estructura similar, indicándose qué epígrafes debían incluir para que 
fueran en la medida de lo posible homogéneos. En las sucesivas reuniones, o por medio 
del correo electrónico, se expusieron las dudas surgidas y se plantearon debates sobre la 
práctica docente, los objetivos de la enseñanza de la Historia, y los recursos y posibili-
dades abiertas en el aprendizaje de la materia. 
 
3. RESULTADOS  
 Como resultado de este trabajo en común, se han elaborado sistemáticamente la 




4. Objetivos de aprendizaje 
5. Contenidos 
6. Metodología docente y plan de aprendizaje 
7. Cronograma 
8. Bibliografía y recursos 
9. Evaluación 
En particular, se ha trabajado en la elaboración de contenidos y de elencos am-
plios de materiales curriculares para las siete asignaturas citadas más arriba, que pueden 
ser utilizadas en su totalidad o en parte por el profesorado y el alumnado. Con ellos po-
drán desarrollarse numerosas actividades presenciales en el aula o no presenciales, por 
medio de las cuales los estudiantes podrán completar, poner en práctica y reformular los 
aspectos teóricos que se abordan en cada asignatura. 
Estos listados se componen de los siguientes tipos de materiales: 
1. Material bibliográfico. 
Se consideró importante que la bibliografía recomendada fuera relevante para el 
contenido estudiado, al aportar enfoques novedosos y actuales de la historiografía espe-
cializada en cada tema, y muy seleccionada, para permitir ampliar las cuestiones que se 
trabajan en el aula sin abrumar de trabajo al alumnado. También se ha tenido en cuenta 
su accesibilidad por parte de los estudiantes, en especial el hecho de que pueda ser con-
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sultada en las Bibliotecas de la Universidad de Alicante, o que pueda adquirirse para sus 
fondos. 
2. Textos históricos, mapas y  gráficos. 
Constituyen materiales a los que no puede renunciarse en el aprendizaje de la 
Historia, pues proporcionan al alumnado información primaria sobre los procesos y he-
chos estudiados. Su uso introduce además a los estudiantes en la metodología de la crí-
tica histórica, es decir, en la interpretación que el historiador debe hacer de dicha infor-
mación, teniendo en cuenta el contexto histórico en que se genera dicha documentación 
o información y el significado del lenguaje de cada época histórica, entre otros aspec-
tosvi. 
3. Imágenes, documentales, películas y textos literarios. 
Estos materiales son más novedosos, aunque su utilización tenga ya una cierta 
trayectoria en el ámbito educativo. En una sociedad de la imagen como la actual, en la 
que se han socializado los estudiantes, estos recursos cobran una especial importancia. 
No puede olvidarse que la imagen tiene una gran capacidad para transmitir conceptos y 
actitudes en poco tiempo y con una alta efectividad, y por tanto se puede convertir en un 
valioso instrumento para el profesorado. En la actualidad la imagen ha ganado la batalla 
a la palabra, como puede comprobarse en la trascendencia social e informativa de la 
televisión y el entorno multimedia. Su potencial didáctico es muy alto, aunque también 
deben ser revisados desde una perspectiva crítica, tarea que además puede servir al 
alumnado, en otros contextos, a afrontar los medios audiovisuales no de manera pasiva 
sino desde posiciones reflexionadas. La red ha recurrido también a algunas publicacio-
nes que han facilitado la búsqueda de materiales de este tipo. 
 
4. Enlaces en Internet. 
La incorporación de las nuevas tecnologías y de este tipo de recursos a la ense-
ñanza universitaria puede facilitar un aprendizaje autónomo que reclama la sociedad 
actual a los/as graduados/as universitarios/as. La proliferación de información de todo 
tipo en Internet supone una gran ayuda para el alumnado, aunque también ha de ser se-
leccionada y utilizada con objetivos concretos y desde posiciones críticas. 
Asimismo, para cada asignatura se ha adjuntado el material concreto que ha sido 
seleccionado para un bloque o una unidad didáctica, en especial los textos, mapas e 
imágenes. En sucesivos anexos, se incorporan las fichas didácticas con los elencos de 
los materiales seleccionados. 
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4. CONCLUSIONES   
 Los profesores participantes en la Red de Investigación en Docencia Universita-
ria REDHIS valoran positivamente esta iniciativa de trabajar en común en la elabora-
ción de guías docentes porque la recogida de materiales ha supuesto una concienciación 
para los profesores que integran la red de lo que va a suponer el papel del profesorado 
en la puesta en marcha de las nuevas titulaciones del Espacio Europeo de Educación 
Superior, ha exigido un trabajo de reflexión individual y colectiva sobre la práctica do-
cente y la planificación de la docencia basada en el nuevo modelo de ECTS y una coor-
dinación por parte de los profesores que la forman. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 Los principales problemas que se han tenido que solventar en el desarrollo del 
proyecto REDHIS en la programación y la elaboración de los materiales curriculares 
para las asignaturas que comparten las áreas de conocimiento implicadas en el Grado en 
Historia de la Universidad de Alicante remiten a la escasa tradición de trabajo en equipo 
entre sus integrantes. En ocasiones ha sido difícil llegar a un consenso, sin olvidar el 
hecho de que algunas asignaturas o unidades didácticas presentan unas características 
especiales. 
 Por otro lado, se han puesto de manifiesto en las discusiones y debates entre los 
integrantes de la red que no siempre se comparten los mismos criterios en la metodolo-
gía docente y sobre todo en la viabilidad de la utilización de todos los materiales curri-
culares propuestos. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
En futuros proyectos de trabajo de la red o del profesorado del Área de Historia 
Contemporánea y de otras áreas de conocimiento, se considera importante continuar 
trabajando en equipo, para seguir profundizando en la coordinación de nuestra docencia. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
El equipo del proyecto REDHIS manifiesta su interés por continuar trabajando 
en futuras convocatorias del Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universi-
taria del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante. En 
concreto, se propone elaborar las guías docentes e iniciar la selección de materiales cu-
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rriculares de las asignaturas del Máster Universitario “Historia de la Europa Contempo-
ránea: Identidades e Integración”, cuya docencia corresponde en su gran mayoría al 
profesorado del Área de Historia Contemporánea de la Universidad de Alicante. 
 
8. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 
 
Álvarez Castillo, J. L. y Nieto Bedoya, M,. El conocimiento social del profesorado y los 
materiales curriculares, Salamanca, Amarú, 1993. 
Artola, Miguel (dir.), Enciclopedia de Historia de España, 7 vols., Madrid, Alianza 
Editorial, 1988-1993. 
García Gómez, M. C. y Ordaz Romay, J., Materiales para la Historia de España, Ma-
drid, Akal, 2005. 
Kinder, H.; Hilgemann, W. y Herat, M., Atlas histórico mundial: de los orígenes a 
nuestros días, Madrid, Akal, 2007. 
Parcerisa Aran, A., Materiales curriculares: cómo elaborarlos, seleccionarlos y usar-
los, Barcelona, Graó, 1996. 
Ramón Rumayor, Laura y otros, Materiales curriculares, integración de las TIC y aten-
ción a la diversidad, Madrid, Instituto de Formación del Profesorado, Investiga-
ción e Innovación Educativa/Ministerio de Educación, 2010. 
Tribó Traveria, G., Enseñar a pensar históricamente: los archivos y las fuentes docu-




                                                
i Álvarez Castillo, J. L. y Nieto Bedoya, M., El conocimiento social del profesorado y los materiales 
curriculares, Salamanca, Amarú, 1993. 
ii Parcerisa Aran, A., Materiales curriculares: cómo elaborarlos, seleccionarlos y usarlos, Barcelona, 
Graó, 1996, pp. 9-10. 
iii Ibidem, p. 11. 
iv Ibidem, p. 32. 
v Ramón Rumayor, Laura y otros, Materiales curriculares, integración de las TIC y atención a la diversi-
dad, Madrid, Instituto de Formación del Profesorado, Investigación e Innovación Educativa/Ministerio de 
Educación, 2010. 
vi Tribó Traveria, G., Enseñar a pensar históricamente: los archivos y las fuentes documentales en la 
enseñanza de la historia, Barcelona, Universitat de Barcelona/Horsori, 2005. 
 802 
Desarrollo de competencias transversales y verticales como nodos del 
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El aprendizaje es un proceso en el que participan numerosas fuentes de información que no necesariamente están 
bajo el control del individuo. Cada nodo o fuente de información colabora de cierta manera en la formación del 
conocimiento. Cuando los nodos son las áreas temáticas o las asignaturas, la coordinación de los nodos es una 
garantía de la mejora en la calidad del conocimiento adquirido. Sin embargo, hay nodos que no están bajo el 
control directo del docente, que sin embargo ejercen un papel de fuente de información sobre el alumnado. En la 
sociedad actual y dados los avances tecnológicos, existen numerosas fuentes o nodos de información que deben 
ser considerados de alguna manera por parte del profesorado para la mejora del proceso de aprendizaje. Para 
poder aplicar métodos conectivistas de aprendizaje debemos primero establecer el punto de partida, y estudiar 
los posibles nodos del aprendizaje conectivo. El objetivo de esta red es hacer un análisis de la situación actual, y  
formular algunas propuestas basadas en aprendizaje conectivo y colaborativo que puedan servir de ayuda en la 
integración de una manera óptima de las nuevas fuentes o nodos de conocimiento en el proceso de aprendizaje.    
Palabras clave: Aprendizaje integral, conectivismo, competencias transversales, trabajo cooperativo, 




En la semilla de esta red de investigación en la docencia se encuentran los resultados 
obtenidos en proyectos anteriores, en donde se ha podido comprobar las ventajas e 
inconvenientes del desarrollo de competencias transversales de una manera curricular (en 
forma de portafolio discente o bien como trabajo grupal o colaborativo) (Zubcoff et al., 
González-Correa et al., Giménez Casalduero et al., 2010-11). 
En esta ocasión, hemos querido abordar nuevos nodos o fuentes de conocimiento, y 
son precisamente esos nodos que no forman parte habitual del material que el profesorado 
ofrece como fuente de conocimiento los que entrarán en consideración y evaluaremos el 
impacto en esta red docente. Debemos recordar que los miembros de esta red pertenecen al 
dominio de conocimiento de las ciencias, concretamente son profesores o alumnos de los 
Grados en Biología y Grado en Ciencias del Mar. Los profesores de esta red imparten en el 
primer grado en dichas carreras y los alumnos ya han pasado por ese primer grado, es decir, 
tienen experiencia en los contenidos de las asignaturas de dicho primer grado y además han 
sido usuarios de primer nivel de las distintas fuentes de conocimiento que utiliza el alumnado. 
Los nodos de conocimiento como función del aprendizaje han sido descritos en los 
trabajos presentados por Siemens en 2005 y Verhagen 2006 entre otros. En esta teoría, el 
conocimiento está diseminado en una serie de nodos. Siendo el conectivismo una teoría que 
describe cómo las personas perciben el conocimiento, cómo y de dónde se obtiene y cómo se 
usa, bien sea de manera colaborativa (participando como una entidad en una red, sociedad, 
etc.) o individual (Busón Buesa, 2011). 
En la actualidad, el uso de diferentes fuentes de información es muy amplio dada las 
ventajas de la denominada “era del conocimiento”. La explosión en el uso de nuevas 
tecnologías y las redes de información, basadas en el fenómeno de Internet, ha puesto mayor 
énfasis en la conexión de los distintos nodos o fuentes de información. La facilidad de acceso 
a dichos nodos permite que se eliminen barreras en la transferencia del conocimiento. Sin 
embargo no todos los nodos son valorados por igual, los propios usuarios de dicho 
conocimiento tienen una percepción distinta de la calidad de la información que cada nodo 
provee. 
Cuando los nodos son los propios mecanismos de enseñanza de las asignaturas, léase 
clases de teoría, prácticas o material recomendado por el profesorado, la coordinación de los 
nodos es una garantía de la mejora en la calidad del conocimiento adquirido (Prendes et al., 
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2010). Sin embargo, hay nodos que no están bajo el control directo del docente a pesar de que 
ejercen un papel de fuente de información sobre el alumnado (López y López, 2005). En la 
sociedad actual y dados los avances tecnológicos, existen numerosas fuentes o nodos de 
información que deben ser considerados de alguna manera por parte del profesorado para la 
mejora del proceso de aprendizaje (Cabero Almenara, 2004). Para poder aplicar métodos 
conectivistas de aprendizaje debemos primero establecer el punto de partida, y estudiar los 
posibles nodos del aprendizaje conectivo. En este trabajo se hace un análisis de la situación 
actual, identificando los diferentes nodos de conocimientos que utiliza el alumnado en su 
proceso de aprendizaje en su primer contacto con las Ciencias del Mar, y se formulan algunas 
propuestas basadas en aprendizaje conectivo y colaborativo. 
Los esfuerzos llevados a cabo en la coordinación de las asignaturas de primero de 
grado en Ciencias del Mar se han centrado en dos aspectos concretos. 
• Incentivar el uso de las nuevas tecnologías entre los docentes y el alumnado con objeto 
mejorar el acceso a la información y el apoyo que los docentes pueden ofrecer a los alumnos 
(como portafolio discente). 
• Coordinación entre asignaturas con objeto de aunar esfuerzos entre los docentes y 
optimizar el trabajo del alumnado. 
 
Ya en trabajos anteriores (Zubcoff et al., González-Correa et al., Giménez Casalduero 
et al., 2010-11) se ha podido constatar el uso, por parte del alumnado, de Campus Virtual, 
Dropbox, Google Docs, entre otras tecnologías, como recursos de apoyo a la asignatura. 
Aunque hasta ahora, solo se hayan tenido en cuenta las fuentes denominadas fiables por parte 
del profesorado. Bien por el hecho de que ha sido el propio profesorado el que ha dado origen 
a dicho material, o bien porque el profesorado ha participado en la revisión de la calidad del 
material cuyo origen es externo (alumnos actuales, anteriores u otras fuentes). Por otro lado, 
también se ha constatado el aumento en el uso de otras fuentes de información como 




Fig. 1. Nodos o fuentes de conocimiento que utiliza el alumnado actualmente 
 
Hasta el momento, se ha utilizado como plataforma de intercambio de información e 
interacción docente del Campus Virtual de la Universidad de Alicante, sobre la que es posible 
interactuar con el alumno (tutorías virtuales, debates, evaluación, etc.) y sobre la que se han 
desarrollado diferentes materiales de apoyo a la asignatura, entre los que destacan algunos 
como: 
• Recursos digitales de apoyo a las clases teóricas y prácticas (presentaciones, ejercicios 
a resolver y otros ya resueltos, etc.). 
• Recursos relativos a las prácticas por ordenador. 
• Recursos de apoyo de los seminarios teórico-prácticos y tutorías grupales con los que 
poder acometer el trabajo final de la asignatura. 
• Debates entre el alumnado y entre alumnado y profesor sobre resolución de ejercicios, 
identificación de diferentes problemas y su resolución mediante la estadística, etc. 
 
En este sentido se hace necesario optimizar la organización entre algunas asignaturas, 
considerando las competencias transversales y la coordinación y planificación temporal. Por 
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una parte, la sinergia entre las asignaturas pueden beneficiar en gran medida la enseñanza-
aprendizaje en aspectos como: 
• Optimización de recursos  
• Ayuda al alumnado a comprender mejor el uso de herramientas comunes y su 
utilización en casos prácticos  
• Mejora del rendimiento del alumnado, al centralizar esfuerzos en casos prácticos que 
pueden servir para evaluar conocimientos (transversales) en el conjunto de las asignaturas. 
 
En esta línea, se ha mantenido el objetivo y el trabajo previo de coordinación llevado a 
cabo en años anteriores en Ciencias del Mar (Zubcoff et al., Casalduero et al., Gonzalez-
Correa et al., 2010-11) por ejemplo, en las asignaturas de Estadística y las asignaturas de 
Iniciación a la Investigación en los grados de Biología y de Ciencias del Mar, dada la sinergia 
entre estadística y la investigación científica. Entre otras destacan algunas iniciativas como: 
• Recolección de información desde las asignaturas de Iniciación (aplicación de técnicas 
de obtención de información para la investigación) y análisis estadístico posterior desde la 
asignatura de Estadística. 
• Coordinación de los seminarios teórico-prácticos y tutorías grupales con objeto de 
utilizar de forma conjunta los conocimientos adquiridos. 
• Aprendizaje continuo para el desarrollo de trabajos de investigación. 
 
Como resultado, se obtiene una presentación por parte del alumnado de un trabajo 
final de investigación en el que se han aplicado los diferentes conocimientos adquiridos, a lo 
largo del curso, a partir de los distintos nodos. El trabajo de investigación incluye un póster 
científico y una presentación en unas Jornadas Científicas. De esta forma ha sido posible 
evaluar conjuntamente ambas asignaturas, en una visión holística del conocimiento adquirido. 
Así, el alumnado ha podido optimizar recursos, tiempo y obtener conocimientos procedentes 
de varios nodos (material de diferentes asignaturas, buscadores científicos, recursos de 
internet, etc.) en un solo trabajo, incentivando su desarrollo y evitando así la sobrecarga de 




En todo el trabajo anterior no se había tenido en cuenta la aportación de los nodos que no 
están bajo el control del profesorado, sin embargo, actualmente, el alumnado accede a 
diferentes nodos que le proveen conocimiento aún sin comprobar su fiabilidad. Por todo ello 
proponemos en este trabajo un análisis de estado de la situación de los nodos de conocimiento 
que forman parte del proceso de aprendizaje en el primer grado de Ciencias del Mar.  
  
2 DESARROLLO DE LAS ACCIONES DE LA RED 
Con la intención de identificar los nodos o fuentes de información que emplea el 
alumnado, se realizaron diversas reuniones con un grupo de estudiantes voluntarios. En dichas 
reuniones, tras informar del objetivo del proyecto a los estudiantes, se confirmó que el 
alumnado emplea, además del material docente proporcionado por el profesorado, diversas 
fuentes de información para completar el proceso de aprendizaje en diversas asignaturas. Tras 
varios interesantes debate se identificaron los nodos o fuentes de información más 
comúnmente empleados; aunque el alumnado remarcó los distintos niveles de accesibilidad, 
fiabilidad y actualización de algunas de estos nodos. 
En las reuniones de trabajo también ha quedado reflejado cómo el alumnado no 
solamente aumenta el uso de dichos recursos, sino que crece en ellos una visión crítica acerca 
de éstos en lo referente a utilidad, fiabilidad, accesibilidad y actualización de los materiales. 
Por norma general, el uso de dichos recursos se ha generalizado en todos los alumnos hasta el 
punto de haberse convertido en apoyo incuestionable en su estudio diario. Toda esta 
información que procedía de los miembros de la red que han sido parte del alumnado en el 
año anterior, debería confirmarse recogiendo las opiniones de mas alumnos y alumnas del 
grado.  
Para constatar la opinión del grupo de estudiantes voluntarios, y obtener así una visión 
más representativa del alumnado en general, se acordó desarrollar una encuesta a alumnos del 
grado de Ciencias del Mar. En dicha encuesta (Tabla 1) se recogieron los nodos o fuentes de 
información identificados más comunes, donde los encuestados debían realizar una sencilla 
valoración sobre su frecuencia de uso, fiabilidad, accesibilidad, utilidad y actualización de 
cada uno de ellos. Además, se preguntó sobre la existencia de otros nodos o fuentes de 
información que no fuesen recogido en la encuesta, pidiéndose igualmente su valoración en 
los diversos aspectos nombrados anteriormente. La encuesta fue voluntaria, y el número total 
de respuestas fue de 24. 
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Tabla 1. Encuesta realizada al alumnado sobre los nodos o fuentes de información 
 
Nodo  Frecuencia uso  Fiabilidad  Accesibilidad  Utilidad  Actualización 
Wikipedia 
 
         
Libros 
digitales 
         
Youtube 
 
         
Artículos 
 
         
Libros 
biblioteca 
         
Trabajos 
subidos 
         
Otros… 
(__________) 
         
           






El desarrollo de competencias transversales como instrumento articulador permite 
interrelacionar contenido y objetivos educativos y formativos.  Así, la oportunidad de 
planificar el desarrollo de las competencias transversales ha sido el elemento motivador de 
todos los miembros de la red. Nuestra idea es gestionar el desarrollo de las competencias 
transversales con  un enfoque integrador para la formación de los estudiantes (García Lucini, 
1994; Fernández, 2003).   
Para alcanzar tan ambicioso objetivo, esta red tiene como tarea coordinar las acciones 
conjuntas en las asignaturas del área de Estadística y de Biología Marina en el grado de 
Ciencias del Mar.  Las asignaturas que participan de esta red, que son aquellas cuyos 
profesores responsables o profesores de prácticas forman parte de la red. Estas son en el 
primer curso del grado en Ciencias del Mar: 
• Iniciación a las Ciencias del Mar 
• Iniciación a la Investigación en Biología 
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• Estadística 
Además, contamos con la importante colaboración de responsables de asignaturas que están 
en los planes de la Licenciatura en Biología, plan que se va a extinguir con la aparición de los 
nuevos grados.  
2.1 Análisis de la situación actual 
Tras el análisis de los diferentes aspectos contemplados en la encuesta (Tabla 2), se 
observa que el recurso más utilizado por los estudiantes para la búsqueda de información es la 
Wikipedia, seguido de cerca por los libros de la biblioteca. En el extremo opuesto aparecen, 
como recursos menos usados, los libros digitales y los trabajos subidos a la web. 
En cuanto a la fiabilidad de la información, los libros de la biblioteca son el nodo 
considerado como muy fiable, por el 91,67% de los encuestados, seguido por los artículos y 
los libros digitales. Es de destacar que la Wikipedia, a pesar de ser el recurso más utilizado, 
presenta un índice de fiabilidad mucho menor (bastante fiable en torno al 54%). 
La accesibilidad es otro aspecto importante, ya que influye directamente en la frecuencia de 
uso, por lo que no es de extrañar que los nodos más accesibles sean aquellos que están 
disponibles a través de internet de forma gratuita y en un formato ágil y ampliamente 
utilizado como muestra la Figura 2 en los casos de Wikipedia y Youtube (con el mismo 
porcentaje, 91,67%). 
En cuanto a la utilidad de la información obtenida, el nodo considerado más útil es el 
de los libros de la biblioteca, lo que es lógico ya que se trata también del más fiable. Resulta 
curioso que la Wikipedia, a pesar de tener una fiabilidad mucho menor, tenga un índice de 
utilidad similar al de los libros de la biblioteca. 
En referencia al nivel de actualización de los diferentes nodos, en casi todos ellos, 
alrededor del 80% de los estudiantes considera que están bastante o muy actualizados, a 
excepción del referido a los trabajos web que son considerados los menos actualizados (en 
torno al 53%). 
 
Si consideramos cada uno de los nodos individualmente encontramos los siguientes 
resultados: 
• Wikipedia 
Como se observa en la figura 2, el factor mejor considerado es su accesibilidad, el 91.67% de 
los estudiantes considera este recurso como muy accesible. Pero este no es el único de los 
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parámetros en el que obtiene una alta valoración, cerca de un 90% de los estudiantes lo usan 
con bastante o mucha asiduidad. La utilidad de Wikipedia es también una de las mejor 
valoradas en la encuesta, menos del 10% de los encuestados la considera poco útil, mientras 
que un 58% le da el valor máximo. El aspecto más débil es el referido a la Fiabilidad. 
• Youtube 
La principal página web de distribución de videos a través de internet destaca por su 
Accesibilidad, el 91,67% de los encuestados la considera muy accesible. Además este 
parámetro se ve resaltado por los menores índices obtenidos por el resto de parámetros. Su 
otro punto fuerte es la Actualización, que aunque no obtiene resultados tan elevados como los 
de accesibilidad, es el nodo mejor valorado en el apartado de actualización de todos los 
analizados, con un 87.5% de bastante o muy actualizada. La Fiabilidad y la frecuencia de uso 
parecen ser su principal inconveniente a la hora de ser considerado como un recurso didáctico. 
• Libros biblioteca y digitales 
El uso de libros a la hora de estudiar, tanto de la biblioteca como digitales, es un recurso que 
está considerado como muy fiable por los estudiantes. Esta valoración es especialmente 
relevante en los libros de la biblioteca, donde más del 90% de los encuestados le otorga el 
valor máximo de fiabilidad, siendo considerado por el resto como bastante fiable. Aunque en 
el caso de los libros digitales este porcentaje no es tan elevado (70%). En cuanto a la 
actualización, presentan porcentajes similares. En el resto de parámetros las diferencias son 
significativas. Cuando se analiza si los libros son bastante y muy útiles, los de la biblioteca 
son considerados más útiles que los digitales, lo que estaría relacionado con el mayor índice 
de accesibilidad que presentan, así como los valores más altos de frecuencia de uso, respecto 
de los libros digitales (como muestra la Tabla 2). 
• Artículos científicos 
La fiabilidad es el principal reclamo de estos recursos a la hora de ser utilizados por los 
estudiantes, cerca del 80% considera este recurso como muy fiable. Este parámetro junto con 
el de Actualización, son los mejor valorados al referirse a los artículos científicos. El principal 
problema que presenta es la frecuencia de uso, seguramente relacionado con los problemas de 





• Trabajos subidos a la web 
Este es el recurso peor valorado por los estudiantes, ya que, aunque está considerado como 
bastante o muy accesible por el 70% de los estudiantes, más del 50% estima que se trata de un 
recurso poco o nada fiable y útil. Los resultados también muestran que han sido  bastante o 
muy utilizado por el 33% de los estudiantes.  
 
Tabla. 2. Resultados (en porcentaje) de la encuesta realizada sobre los nodos de conocimiento 
  








      
Nada 0,00  16,67  4,17  4,17  29,17  33,33 
Poco 12,50  20,83  45,83  16,67  37,50  33,33 
Bastante 33,33  37,50  37,50  54,17  25,00  29,17 
Mucho 54,17  25,00  12,50  25,00  8,33  4,17 
Fiabilidad            
Nada 0,00  4,17  0,00  0,00  4,17  12,50 
Poco 45,83  50,00  12,50  0,00  8,33  45,83 
Bastante 54,17  33,33  8,33  8,33  16,67  33,33 
Mucho 0,00  12,50  79,17  91,67  70,83  8,33 
Accesibilidad            
Nada 0,00  0,00  0,00  0,00  4,17  8,33 
Poco 4,17  4,17  45,83  29,17  54,17  20,83 
Bastante 4,17  4,17  41,67  33,33  33,33  37,50 
Mucho 91,67  91,67  12,50  37,50  8,33  33,33 
Utilidad            
Nada 0,00  4,17  0,00  0,00  8,33  8,33 
Poco 8,33  33,33  29,17  12,50  20,83  45,83 
Bastante 33,33  45,83  33,33  20,83  37,50  29,17 
Mucho 58,33  16,67  37,50  66,67  33,33  16,67 
Actualización            
Nada 0,00  0,00  0,00  0,00  4,17  8,33 
Poco 20,83  12,50  16,67  12,50  16,67  37,50 
Bastante 41,67  45,83  54,17  62,50  62,50  41,67 
Mucho 37,50  41,67  29,17  25,00  16,67  12,50 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Fig. 2. Resultados obtenidos en cada uno de los nodos 
de conocimiento analizados. 
2.2 Propuestas de mejora 
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Los resultados de la encuesta llevada a cabo han permitido identificar el uso de nodos 
adicionales a los proporcionados por el docente. La frecuencia de uso por parte del alumno se 
encuentra fuertemente relacionada con la accesibilidad a dicho recurso y la actualización en el 
material, siendo Wikipedia el más utilizado. También se puede constatar como cada vez más 
se utilizan recursos alternativos a los tradicionales documentos escritos, como pueden ser los 
recursos audiovisuales de Youtube, que se ha generalizado hasta el punto de ser el segundo 
recurso más utilizado por parte del alumno. La tendencia detectada sugiere que un buen 
recurso docente debe acometer al menos los siguientes aspectos: 
• Debe facilitarse la accesibilidad de la información a través de clientes de acceso de 
fácil uso. En este sentido,  Internet pasa por ser la mejor plataforma de transmisión de 
información, y sobre ella deben desarrollarse clientes de sencillo uso tales como Wikis. 
• Estas herramientas son el mejor ejemplo de accesibilidad y actualización de los 
diferentes recursos, al posibilitar la contribución de diferentes usuarios. 
• Contenido y difusión del conocimiento mediante recursos no solo escritos, sino a 
través de otros formatos como los audiovisuales (como videos o pequeños clips explicativos, 
etc.) o de interacción entre usuarios (formularios de autoaprendizaje, controles, etc.). 
• Intercambio en los recursos no solo entre el docente y los alumnos, sino también entre 
los propios alumnos, con objeto de ayudarse entre ellos y ser críticos con las diferentes 
propuestas. 
Por otro lado, este proceso conduce a cambios en la organización y el proceso de la 
enseñanza-aprendizaje por parte del profesorado y el alumnado, y hace necesario un cambio 
en la visión tradicional de asignaturas independientes en lo referente a objetivos y contenidos.  
Como propuesta para futuro, se sugiere incorporar información adicional a las distintas 
fuentes de recursos, nodos, de manera tal que se pueda proveer de mayor fiabilidad y calidad 
a los conocimientos que puede acceder el alumnado. Para ello sería necesario proveer de un 
sistema que permita calificar (puntuar y/o hacer una evaluación escrita sobre sus 
características o aspectos positivos o negativos) cada recurso en sí (el documento en formato 
digital). Si esta plataforma tuviese un servidor institucional, como puede ser el Campus 
Virtual, o la herramienta Moodle de la Universidad, podría tener un formato de blog o wiki o 
red social, con sistema de puntuaciones y/o recomendaciones, de manera tal que todos los 
usuarios puedan verificar la fiabilidad o calidad del recurso, o saber cual es el más usado para 
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aprender un tema en concreto. Estas posibilidades permitirían establecer las bases de un 
aprendizaje conectivista de calidad.  
 
3 PREVISIÓN DE CONTINUIDAD PARA EL PRÓXIMO CURSO 
Entre las recomendaciones que surgen a partir del trabajo de esta red y que motivan la 
continuidad para el próximo curso podemos destacar:  
• Propuesta de integración de alguno de los nodos que actualmente utilizan los alumnos 
entre las fuentes de conocimiento “fiables” y con un proceso de verificación de la 
calidad de dicha fuente. 
• Estudio de las posibilidades de obtener un servicio online para la gestión y validación 
de los nodos de conocimiento de manera tal que los alumnos puedan usar los distintos 
nodos con confianza y verificación por parte del profesorado. 




El objetivo principal de esta red de investigación en la docencia era el estudio de los 
distintos nodos de conocimiento que son fuente de información habitual para el alumnado. 
Así como también valorar la calidad de dichos nodos. Los nodos que forman parte del 
material bajo control del profesorado se han evaluado positivamente. Además se ha estudiado 
la compatibilidad transversal de los conocimientos y la colaboración entre las asignaturas que 
facilitan la adquisición de conocimiento reforzando los nodos prioritarios. Sin embargo, 
existen diversos nodos de conocimiento fuera del control del profesorado (como Wikipedia, 
Youtube, apuntes en formato digital, etc.) que son de uso habitual y que no tienen un proceso 
de revisión ni control por parte del profesorado. En un futuro próximo, sería muy conveniente 
que existiera un sistema que permitiese revisar o calificar los nodos para dar mayor fiabilidad 
y garantizar la calidad de un nodo de conocimiento y así mejorar el acceso a la información 
útil para su proceso de formación. 
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La elaboración de las guías docentes del tercer curso del grado de 
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La Red de guías docentes para el tercer curso del grado de Historia se creó con el 
objetivo de elaborar las guías docentes de las asignaturas que se impartirán por vez 
primera a lo largo del próximo curso 2012-2013 en el mencionado grado. Se planteó 
como un punto de encuentro que permitiera una coordinación en la distribución de 
contenidos, y una coherencia en cuanto a las metodologías docentes y evaluadoras que 
se impartirán en las distintas asignaturas, consensuando un marco didáctico que 
garantizase su correcta aplicación, así como la consecución de los objetivos 
competenciales establecidos en la memoria del grado. Para ello nos hemos basado en la 
experiencia derivada de la realización de las guías de cursos anteriores y de la 
experiencia personal de los profesores que han impartido docencia en los nuevos 
estudios de grado, que nos han hecho partícipes de las diferentes problemáticas surgidas 
de la aplicación de las guías docentes y de las opiniones y necesidades del alumnado. 
Todo ello ha servido para introducir mejoras y planificar las distintas actividades 






Palabras clave: Historia, Grado, Redes, Guías docentes. 
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1. INTRODUCCIÓN  
Desde la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior en la 
Universidad de Alicante en el curso 2010-2011, la actividad docente ha sufrido una 
serie de profundos cambios que han afectado, entre otras cosas y de manera importante, 
a la metodología docente, a los sistemas de evaluación, al diseño de los contenidos y al 
propio concepto de aprendizaje. Los nuevos enfoques metodológicos convertían a las 
guías docentes en un elemento clave para la adaptación al proceso de convergencia 
europea y a los créditos ECTS. Transformadas en un documento oficial de obligado 
cumplimiento, reconocido y aprobado por la Facultad, las guías docentes han pasado a 
ser una herramienta básica tanto para el profesorado como para el alumnado.  Por ello 
es fundamental que la elaboración de estas guías sea realizada de la manera más 
participativa y consensuada posible por todos los profesores implicados en las áreas de 
conocimiento que imparten la titulación, de manera que pueda garantizarse una 
coordinación en la distribución de contenidos, que responda a los objetivos 
competenciales marcados en el grado y una coherencia en cuanto a las metodologías 
docentes y evaluadoras que se impartirán en las distintas asignaturas. Los nuevos 
planteamientos metodológicos y el importante papel del profesor como responsable de 
las actividades de aprendizaje, han puesto en evidencia la necesidad de una estrecha 
coordinación entre el colectivo docente, coordinación que debe estar presente desde los 
momentos iniciales en que empiezan a conformarse el diseño y planificación de las 
nuevas asignaturas.  
En este contexto, el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad de la 
Universidad de Alicante puso en marcha el programa Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria,  desarrollado a través del Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE). Este programa impulsa proyectos de investigación constituidos en equipos de 
trabajo colaborativo para promover el intercambio de experiencias, metodologías y 
herramientas entre profesionales del ámbito universitario con la finalidad de conseguir 
una mejora en la docencia y en la calidad del aprendizaje universitarioi. En el marco de 
dicho proyecto existe una convocatoria anualmente para constituir equipos de trabajo 
formados por PDI en los que pueden participar algunos alumnos. 
La Red de guías docentes del tercer curso del grado de Historia (red 2522) 
participa en la convocatoria “Proyecto redes de investigación en docencia universitaria. 
Proyectos 2011-12” en la modalidad I: Redes de Investigación en docencia universitaria 
de Titulación-EEES, del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
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Alicante auspiciado por el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad según 
BOUA de 22 de noviembre de 2011. La resolución definitiva de la concesión de la red 
figura en el BOUA de 12 de enero de 2012. Está red surge por iniciativa del 
Vicedecanato de Calidad de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de 
Alicante como continuación del trabajo realizado durante los años anteriores para el 
primer y segundo curso del mencionado grado.  
Esta red se planteó con el objetivo de elaborar las guías docentes del tercer curso 
del grado de Historia consensuando un marco didáctico y una distribución de 
contenidos que garantizase su correcta aplicación, así como la consecución de los 
objetivos establecidos en la memoria del grado. Partiendo de los trabajos ya realizados, 
del material existente sobre este tema y teniendo como base las fichas de las asignaturas 
que conforman el plan de estudios del grado verificado por la ANECA, los miembros de 
la red han trabajado en la elaboración de las guías docentes de las diferentes asignaturas, 
centrándose especialmente en los contenidos de cada una de ellas, su distribución 
temporal a lo largo del cuatrimestre, su metodología docente, el plan de aprendizaje, los 
materiales que se proporcionaran al alumno, y la evaluación. En este último punto, se ha 
puesto especial cuidado en el bloque de evaluación continua, por haber sido hasta ahora 
menos frecuente su utilización, y por las dificultades que entraña este tipo de evaluación 
en grupos con un elevado número de alumnos. Además de la evaluación al alumnado, se 
contempla también la evaluación y revisión del propio proceso docente. 
 
2. METODOLOGÍA  
Las asignaturas que conforman el tercer curso del grado de Historia sobre las 
que se ha trabajado en la red, así como las áreas de conocimiento y los departamentos 
responsables de su docencia son las siguientes: 
 












Los estados modernos hasta la 
paz de Westfalia 
Historia Moderna 
Historia Medieval, 
Historia Moderna y 
Ciencias y Técnicas 
Historiográficas 
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Prehistoria en la P.I. Prehistoria 
Prehistoria, Arqueología, 
Historia Antigua y 
Filologías Griega y 
Latina 
Historia de la Hispania Antigua Historia Antigua 
Prehistoria, Arqueología, 
Historia Antigua y 
Filologías Griega y 
Latina 
La formación medieval de los 
reinos ibéricos siglos V-XV 
Historia  Medieval Historia Medieval 
Arqueología de las Sociedades 
medievales y postmedievales 
Arqueología 
Prehistoria, Arqueología, 
Historia Antigua y 










De la Europa de Westfalia a la 
crisis del Antiguo Régimen 
Historia Moderna 
Historia Medieval, 
Historia Moderna y 
Ciencias y Técnicas 
Historiográficas 





Historia Moderna y 
Ciencias y Técnicas 
Historiográficas 
Historia Moderna de España Historia Moderna 
Historia Medieval, 
Historia Moderna y 
Ciencias y Técnicas 
Historiográficas 











La elaboración de las guías docentes de las referidas asignaturas ha estado a 















Los estados modernos hasta la paz de 
Westfalia 
Mª del Carmen Irles 
Vicente 
Prehistoria en la P.I. Gabriel García Atiénzar 
Historia de la Hispania Antigua Arcadio del Castillo 
La formación medieval de los reinos ibéricos 
siglos V-XV 
Juan Antonio Barrio 
Arqueología de las Sociedades medievales y 
postmedievales 









De la Europa de Westfalia a la crisis del 
Antiguo Régimen 
Cayetano Mas Galvañ 
Historia de la Corona de Aragón 
Primitivo Pla Alberola 
Juan Leonardo Soler Millá 
Historia Moderna de España Armando Alberola Romà 
La construcción del liberalismo español Rosa Ana Gutiérrez Lloret 
De las guerras mundiales hasta la 
globalización 
Rafael Fernández Sirvent 
 
La planificación del trabajo a realizar se hizo sobre la base de un calendario 
orientativo facilitado por el Vicedecanato de Calidad e Innovación Educativa de la 
Facultad de Filosofía y Letras que es el siguiente: 
 
 
CALENDARIO DE TRABAJO PARA LOS COORDINADORES DE REDES Y 
APROBACIÓN DE LAS GUÍAS 
Semana 
 20 de febrero Reunión de redes para iniciar el trabajo con guía sin formato y ajustándose a las fichas UA 
12 de marzo Reunión de redes para concretar contenidos y evaluación. Evitar solapamientos 
23 de abril Reunión cronograma de actividades y evaluación 
7 de mayo  Cierre de guías docentes 
14 de mayo  Entrega de las guías docentes a los departamentos para su aprobación 




El trabajo realizado por los miembros de esta red se ha servido 
fundamentalmente de dos herramientas: un grupo de trabajo creado a tal efecto en la 
intranet de la Universidad de Alicante conocida como Campus Virtual, y la reunión 
presencial de los participantes.  
Dada la experiencia en el funcionamiento de las redes en ediciones anteriores, se 
decidió que el grupo de trabajo creado en Campus Virtual sería el principal instrumento 
de que se serviría la red en su dinámica de trabajo. Esta herramienta permite al grupo 
contar con un espacio común de trabajo y posibilita una fluida comunicación entre los 
miembros. En este espacio se han ido alojando diferentes documentos como modelos de 
guías docentes, sugerencias para cumplimentar diferentes apartados, las fichas de las 
asignaturas aprobadas por la ANECA, que han funcionado como el documento marco 
para la elaboración de las guías docentes, o las orientaciones publicadas por el ICE y el 
Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad para elaboración de guías 
docentes. De esta forma, la mencionada documentación ha estado disponible para su 
consulta de forma permanente por cualquier miembro de la red desde su conformación. 
Además de este foro de encuentro, las diferentes conversaciones mantenidas por 
los miembros de la red en encuentros no formales y el uso habitual y continuo del 
correo electrónico han atenuado los problemas derivados de las diferentes 
disponibilidades horarias de cada uno de los profesores. La experiencia con que cuentan 
muchos de ellos, tanto en la elaboración de guías docentes, obtenida por su 
participación en ediciones anteriores, como a nivel de docencia en los estudios de grado, 
ha facilitado en gran manera la consecución de los objetivos de la red, toda vez que ha 
permitido un interesante nivel de reflexión sobre los procesos docentes en los que 
estamos inmersos.   
Una vez elaboradas las guías docentes, se mantuvo una reunión presencial con 
un doble objetivo: por un lado solventar posibles dudas que hubieran podido surgir 
durante el proceso de elaboración de las guías; y por otro poner en común el trabajo 
realizado de manera que se pudieran detectar solapamientos o acumulación de trabajo 
para los alumnos en algunas semanas concretas, especialmente en lo que se refiere a las 
actividades de evaluación continua. De esta forma, se proporcionaba a cada miembro de 
la red una visión de conjunto del tercer curso del grado de Historia, y se generaba un 
ámbito de reflexión y debate sobre los diferentes factores que influyen en la obtención 
de unos resultados docentes favorables. 
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Para la consecución del objetivo propuesto, cada equipo docente ha trabajado 
sobre todos los apartados de la guía docente que son los siguientes: 
 
1. Datos de la asignatura 
2. Contextualización 
3. Competencias y objetivos de aprendizajes 
4. Contenidos 
5. Metodología docente y plan de aprendizaje 
6. Desarrollo semanal orientativo 
7. Evaluación  
8. Bibliografía y enlaces 
 
Los primeros tres puntos vienen fijados por los datos que figuran en las fichas de 
las asignaturas aprobadas por la ANECA en la memoria del grado y solamente han 
requerido su implementación en algún caso. El desarrollo de los puntos siguientes, que 
la ficha ANECA recoge con carácter general, han centrado las sesiones de trabajo: la 
selección de los contenidos teóricos y prácticos idóneos para la consecución de las 
competencias establecidas, realizada por los diferentes equipos docentes a partir de los 
bloques temáticos fijados previamente; la metodología docente y plan de aprendizaje, 
donde se han fijado los diferentes tipos de actividades, tanto presenciales como no 
presenciales, que llevaran a la consecución de los objetivos fijados en cada asignatura; 
el desarrollo semanal de dichas actividades; y los sistemas y criterios de evaluación para 
las actividades teóricas y prácticas en los distintos periodos evaluatorios. 
Uno de los asuntos en los que se ha puesto especial interés ha sido compaginar el 
desarrollo de las actividades formativas programadas en cada una de las asignaturas y el 
régimen de evaluación, intentando en todo momento, evitar la sobrecarga de actividad 
no presencial y los solapamientos entre las distintas asignaturas. 
 
3. RESULTADOS  
La red ha cumplido los objetivos para los que ha sido creada: la elaboración de 
las guías docentes de las asignaturas del segundo curso del grado de Historia. En total se 
han confeccionado diez guías de otras tantas asignaturas tanto de primer como de 
segundo cuatrimestre. El trabajo realizado se concreta principalmente en la confección 
del diseño y planificación de los contenidos de las asignaturas, su plan de aprendizaje, 
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la metodología docente y los sistemas de evaluación de dichas asignaturas de una 
manera coordinada y en un ambiente de reflexión entre los distintos miembros de la red. 
El tratamiento de todas estas cuestiones ha provocado reflexiones y debates 
interesantes sobre otros aspectos de la docencia como son el número de temas idóneos a 
abordar en el espacio temporal de un cuatrimestre, la adecuación del diseño de las 
diferentes actividades prácticas al número de alumnos por grupo, o el grado de 
concreción o detalle ideal para que la guía docente se adapte a las condiciones de la 
docencia y sea lo suficientemente flexible para que pueda ser puesta en práctica sin 
problemas. En este sentido, la red ha servido también como foro de reflexión y debate 
sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje y las posibilidades y límites de los diferentes 
procedimientos y estrategias docentes en el marco de las características de nuestro 
ámbito docente.  
 
4. CONCLUSIONES   
La  Red de guías docentes de tercer curso del Grado en Historia (2522) ha sido 
un proyecto integrado en las Redes de Investigación en docencia universitaria de 
titulación-EEES y forma parte de un proyecto más global consistente en diseñar y dar 
contenido, en un marco didáctico consensuado y coordinado, a las asignaturas que 
conforman el nuevo grado de Historia que se implantó en la Universidad de Alicante en 
el curso 2010-11. En este sentido, nuestra red ha sido continuadora de las redes que 
elaboraron las guías docente de las asignaturas de primer curso (Sala et alii, 2010) y de 
segundo (Doménech et alii, 2011), y es deudora del trabajo realizado por algunas otras 
como las desarrolladas por el área de conocimiento de Historia Contemporánea, tanto 
para el diseño de las asignaturas (Moreno et alii, 2010) como para la elaboración de los 
materiales docentes que las acompañanii.  Nuestra red ha contado con la experiencia de 
todas estas redes anteriores, y pasará el testigo el curso próximo al grupo que deberá 
elaborar las guías de las asignaturas de cuarto curso. 
El funcionamiento de la red debe mucho también a la experiencia de los 
profesores participantes que han trabajado con sus respectivos equipos docentes sobre 
los contenidos y objetivos de las asignaturas, la metodología docente, la elaboración del 
cronograma y los sistemas y criterios de evaluación. En definitiva, se ha tratado de 
diseñar y dar contenido a un proyecto docente global basado en la coordinación y en la 
realidad académica con que contamos. 
 
 826 
Finalmente la red ha servido para converger diferentes puntos de vistas y debatir 
sobre los problemas y retos de adaptación derivados de la implantación del Espacio 
Europeo de Educación Superior.   
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 Dada la experiencia de los profesores participantes en la red, la elaboración de 
las guías docentes no ha presentado dificultades destacables. Sin embargo, siguen 
existiendo algunos inconvenientes a la hora de diseñar la estrategia docente, que se 
refieren al distanciamiento existente entre los planteamientos teóricos  del proceso de 
enseñanza – aprendizaje derivados de la implantación del Espacio Europeo de 
Educación Superior y los créditos ECTS, y la realidad del contexto actual que vivimos 
en el ámbito docente universitario.  
Desde el pasado curso, algunos cambios de orden normativo han obligado a 
introducir modificaciones substanciales sobre las actividades planificadas en las 
asignaturas del grado. Muchas de ellas fueron pensadas y diseñadas en la memoria del 
grado aprobado por ANECA, en base a unos criterios de número de alumnos por grupo 
y de disponibilidad de profesorado, que se han visto modificados. Esta circunstancia ha 
obligado a repensar algunas de las metodologías docentes que habían sido propuestas 
para adaptarlas a las nuevas condiciones impuestas por la preeminencia de criterios 
económicos y administrativos frente a los docentes.  
Uno de los cambios que más han afectado en este sentido es el del número de 
créditos financiables por asignatura, lo que en la práctica ha obligado a reducir 
drásticamente el número de grupos en determinadas actividades. Dicha reducción ha 
supuesto un aumento considerable del número de alumnos por grupo, lo que en 
ocasiones dificulta o hace imposible llevar a cabo el tipo de práctica planificada, tanto 
por la imposibilidad de que un profesor atienda en las prácticas a un número tan elevado 
de alumnos, como por la capacidad de aforo de los espacios de realización de dichas 
prácticas. Esta circunstancia, que afecta especialmente a la actividad docente 
relacionada con los diferentes tipos de prácticas, ha derivado en un importante perjuicio 
para la calidad de una enseñanza que se pretende tutorizada y con una vertiente práctica 
de gran peso. 
  Otra de las necesarias adaptaciones a las que se enfrentan los miembros de la 
red se refiere a la planificación temporal de las distintas actividades plasmadas en el 
cronograma de la guía docente. Dicha planificación es realizada por los equipos 
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docentes en base a criterios de calidad y necesidades formativas del alumnado, con el 
objetivo de llegar a alcanzar las competencias establecidas para cada asignatura. Sin 
embargo, no siempre es posible cuadrar esta planificación docente con la distribución 
horaria de actividades teóricas y prácticas que se establecen en los horarios. Con el fin 
de evitar realizar planificaciones que luego pudieran ser modificadas, se decidió 
posponer la elaboración de los diferentes cronogramas de las asignaturas hasta conocer 
la distribución horaria concreta. De esta forma se ha mejorado y evitado el hacer 
cambios de última hora para proceder al necesario encaje de los diseños docentes con el 
horario. Sin embargo, en algunos casos sigue dándose la circunstancia de que una 
determinada actividad docente no se pueda realizar en el mejor momento para obtener 
su óptimo rendimiento académico, sino cuando la distribución horaria lo permite. 
El diseño de los horarios incide también en los diferentes grupos de alumnado 
que cursan una misma asignatura. La actividad docente en los dos primeros cursos de 
los estudios de grado ha puesto en evidencia que, a pesar del esfuerzo de coordinación 
realizado por los equipos docentes que imparten diferentes grupos de una misma 
asignatura, en ocasiones, unos grupos acaban recibiendo más horas de clase que otros 
según el día de la semana que tengan fijadas las clases. Por ello sería deseable que los 
distintos grupos de una misma asignatura tuvieran las clases los mismos días de la 
semana. De esta forma los días festivos o las diferentes circunstancias que pueden 
producir una interrupción de la actividad docente, afectarían por igual a todos los 
grupos y evitarían los desfases entre unos y otros en cuanto a cantidad de materia 
impartida.  
Finalmente, nos congratula que algunas mejoras propuestas en ediciones 
anteriores vayan materializándose, en concreto el formato de archivo proporcionado 
para la elaboración de la guía docente que, si bien en principio retrasó algo la dinámica 
de trabajo, ha permitido volcar la información desde las diferentes guías docentes a la 
página web de la UA más fácilmente, ahorrando a los profesores responsables un 
tiempo considerable. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
La propuesta de mejora más importante que podemos hacer desde la red creada 
para elaborar las guías docentes del tercer curso del grado de Historia se refiere a una 
mayor disponibilidad de realizar sesiones de trabajo presenciales con asistencia de la 
mayor parte de los miembros de la red. Dichas sesiones se han revelado muy fructíferas 
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en las diferentes ediciones de la red puesto que permiten discutir, debatir y compartir 
opiniones diversas y enriquecen en gran medida a todos los participantes. 
Otras mejoras que se pueden proponer escapan a las competencias de la red, sin 
embargo, condicionan en gran medida la calidad del proceso enseñanza – aprendizaje. 
Nos referimos fundamentalmente a la posibilidad de financiar un mayor número de 
grupos en las actividades prácticas y a la adaptación de los horarios a las necesidades 
docentes de las asignaturas.  
 
7.  PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
El objetivo de la red creada para elaborar las guías docentes de las asignaturas 
del tercer curso del grado de Historia que se implantarán en el curso 2012-2013, 
condiciona la continuidad de la misma y la limita al espacio temporal del presente 
curso. No obstante, la previsión para el curso próximo es la de realizar las guías de las 
asignaturas de cuarto curso, que sin duda tendrá en cuenta los resultados docentes 
obtenidos en el tercer curso. 
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9. ANEXO: INFORMES DE ASIGNATURAS  
INFORME DEL PROFESOR RESPONSABLE DE LA ASIGNATURA  
“PREHISTORIA DE LA PENÍNSULA IBÉRICA” (32031) 
Profesor: Gabriel García Atiénzar 
La elaboración de la Guía docente de la asignatura Prehistoria de la Península 
Ibérica (32031) correspondiente al 3er curso del Grado en Historia impartido en la 
Universidad de Alicante ha seguido la misma pauta que la empleada para la elaboración 
de las guías de las asignaturas en 2º curso del mismo grado impartidas por los 
profesores del Área de Prehistoria. Estas guías conceden un peso importante al 
aprendizaje basado en casos prácticos, de ahí que el 60% de la evaluación de la 
asignatura se centre en analizar casos de estudio concretos como base del aprendizaje. 
Para ello se han empleando diversas modalidades docentes como el trabajo cooperativo 
a través del cual se manejan varias de las competencias recogidas en la guía, en realizar 
pruebas de ejecución real a través del análisis y estudio de la materialidad propia de las 
sociedades prehistóricas y en conocer la realidad material de los contenidos teóricos a 
través de una salida de campo.  
Por otra parte, se concede un peso significativo al apartado teórico en tanto 
entendemos que es necesaria una correcta contextualización histórica de los procesos 
sociales ocurridos durante la Prehistoria de la Península Ibérica, aspecto éste que debe 
ser abordado desde la teoría en tanto su trabajo a nivel práctico requeriría de grupos 
muchos más reducidos y de modalidades docentes que no son financiadas por la 
Universidad. Con todo, el peso de la parte teórica es tan sólo del 40% del valor nominal 
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de la asignatura, combinándose siempre los contenidos impartidos en las sesiones 
teóricas con las prácticas, buscando siempre la complementariedad entre ambos como 
forma de adquirir las competencias establecidas. 
En cuanto al funcionamiento de la red, debe decirse que, al igual que en el año 
anterior, el esfuerzo realizado desde la coordinación no se ve reflejado en la elaboración 
de las guías docentes. Cada una de ellas refleja las particularidades de las materias, 
observándose únicamente similitudes en aquellas que son afines cronológicamente. Si 
bien este hecho puede resultar comprensible, desde mi punto de vista hubiera sido 
positivo haber buscado sinergias en algunas actividades docentes, experiencia que ya se 
mostró como positiva para la Licenciatura en Historia, e incluso haber conocido con 
mucha más antelación el diseño de otras guías para poder cotejar con otras modalidades 
de enseñanza-aprendizaje y mejorar a partir de la comparación. Tal vez una mayor 
implicación de los docentes que componían la red, algunos de los cuales tan sólo han 
participado en la elaboración de sus respectivas redes sin compartir experiencias con el 
resto de miembros, hubiera sido positiva en este sentido. 
A un nivel superior, cabe destacarse que se ha vuelto a producir un hecho que 
repercute directamente en la calidad de la planificación docente y que es ajeno a la 
coordinación de la red y a la labor de los profesores implicados. Al igual que el pasado 
curso, la planificación docente de la asignatura se ha visto marcada por la necesidad 
administrativa de los horarios y no por la programación docente, teniéndose que 
modificar prácticas en función de los horarios establecidos por la facultad y no según 
criterios docentes. Este es un problema que invalida cualquier programación docente, 
dejando sin sentido el esfuerzo realizado por los miembros de la red. 
 
En Alicante, a  2 de julio de 2010 
Gabriel García Atiénzar 
 
INFORME SOBRE ELABORACIÓN DE LA GUÍA DOCENTE DE LA 
ASIGNATURA “LA CONSTRUCCIÓN DEL LIBERALISMO ESPAÑOL” 
(32038) 
Profesora: Rosa Ana Gutiérrez Lloret 
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El punto de partida es el nuevo modelo educativo del EEES traducido en  la 
Memoria de Grado en Historia, presentada en septiembre de 2009 y verificada 
positivamente por la ANECA en marzo de 2010.  A partir de ella y teniendo presente el 
análisis y combinación de las competencias genéricas que son comunes a todas las 
titulaciones universitarias, las competencias generales y específicas requeridas a los/as 
graduados/as en Historia de la Universidad de Alicante y las que son propias de la 
asignatura “La construcción del liberalismo”, se han desarrollado  las siguientes 
actividades dentro del plan  de trabajo establecido: 
a) Identificación de la asignatura: los datos de la asignatura (título, tipo de 
asignatura, módulo del grado, curso, créditos ECTS, horas presenciales y tipo de 
prácticas, ubicación temporal en el curso, idioma) y nombre de los profesores/as y del 
coordinador/a que imparten la asignatura. 
b) Contextualización/presentación:   Se ha realizado una breve presentación de la 
asignatura a través de la cual los/as alumnos/as conozcan la materia que van a estudiar y 
su aportación al conjunto de su formación universitaria. Por este motivo hemos 
destacado el objetivo general de la asignatura, su aportación al perfil profesional del 
grado y su relación con otras asignaturas en el contexto de la titulación, con especial 
atención a las de la materia Historia Contemporánea. Esto permite una coordinación 
más efectiva entre todas las asignaturas del bloque formativo común que facilita las 
conexiones entre ellas y evita repeticiones o lagunas.  
c) Delimitación de la estructura de contenidos de las guías docentes de las 
asignaturas consideradas y desarrollo de los mismos:    Partiendo de los contenidos 
(Bloques Temáticos) que se expone en la ficha UA de la Memoria de Grado, se han 
desglosado estos en temas o unidades temáticas con epígrafes amplios y atendiendo a  la 
recomendación general de que no se superen los 12  temas por asignatura (2 por bloque 
temático). 
d) Metodología docente y plan de aprendizaje: Este apartado de la  Guía  Docente  
se desglosa en dos sub-apartados complementarios: metodología docente y plan de 
aprendizaje. Partiendo de los contenidos y porcentajes de horas expresados para la 
asignatura en la ficha UA, se abordan en este apartado de forma abreviada la 
metodología docente de la asignatura, en coordinación con  las restantes asignaturas de 
la materia de Historia Contemporánea. Se contemplan dos modalidades de  impartición 
de clases teóricas (lección magistral y lección participativa) y la utilización de recursos 
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didácticos, tanto los tradicionales (pizarra, guiones, esquemas), como  los nuevos que 
proporcionan las TIC (web, multimedia, presentaciones ppt). En ellas se explicarán por 
el profesorado o se analizarán a través de  la lección participativa los contenidos básicos 
programados para la asignatura. También se fijan el número de horas presenciales que 
se dedicarán a las prácticas, que en general se concretan en seminarios y estudios de 
casos. En estas clases se profundizará en aquellos aspectos específicos que se 
consideren importantes o significativos de las unidades temáticas de la asignatura y 
también por su carácter práctico en el  desarrollo de las destrezas o competencias que 
el/a alumno/a debe adquirir. En todas las modalidades de actividades formativas de 
carácter práctico se utilizarán materiales diversos (recursos en Internet, textos escritos, 
cartografía, estadísticas, películas y documentales, obras literarias, carteles, imágenes y 
fotografías). Un aspecto importante en el desarrollo de estas clases son las prácticas a 
través de las TIC en aulas informáticas, que nos permiten la simulación o la aplicación 
práctica de la teoría, y el acceso directo a documentación o bibliografía digitalizada (por 
ejemplo documentos o prensa digitalizados en la Biblioteca Nacional, Biblioteca de 
Cataluña, Biblioteca Virtual de Prensa Histórica, Biblioteca Virtual Miguel de 
Cervantes). En este punto hay que insistir en la necesidad de formación continua en el 
uso de las TIC y la participación en el  GITE-Historia Contemporánea. En algún caso 
concreto, un porcentaje del total de las horas de prácticas se podrá dedicar a otras 
modalidades de actividades formativas que se realizan fuera del espacio del aula (visita 
a archivo, exposición o asistencia a conferencia). 
Se  aporta también un cronograma de temporalización semanal de planificación de 
la docencia y del aprendizaje (dedicación-trabajo del/la estudiante). Este apartado 
representa una síntesis de los apartados anteriores de contenidos (bloques y unidades 
temáticas), metodología y plan de aprendizaje, estructurada en una secuencia temporal o 
cronograma, en el que se determinan el desarrollo de los contenidos, las modalidades y 
tipo de actividades y la metodología docente utilizada en relación con los objetivos 
marcados. Asimismo se indica el tiempo de cada actividad y el tiempo total dedicado a 
cada modalidad. 
e) Bibliografía y recursos:  Se aporta en este apartado una información sumaria de 
la bibliografía y recursos necesarios para completar el aprendizaje de los/as alumnos/as 
en la materia. Constaría de diversos bloques: bibliografía general, bibliografía 
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específica por bloques temáticos o temas, recursos en Internet y otra documentación 
(documentos históricos y material multimedia complementario).  
f) Evaluación de los aprendizajes y evaluación docente: En el diseño de la guía 
docente se han perfilado los criterios de evaluación, entendidos como indicadores para 
valorar la adquisición de los conocimientos fundamentales y de las competencias 
establecidas en la ficha UA de la asignatura dentro del perfil de la titulación y del 
aprendizaje de los/as alumnos/as. Asimismo, se han fijado a partir de una reflexión 
compartida y coordinada para todas las asignaturas del área de Historia Contemporánea  
y de acuerdo con  los criterios de evaluación generales consensuados para el Grado de 
Historia. 
Todas estas actividades se han llevado a cabo siguiendo el calendario y el 
modelo consensuado como propio de centro en la Red para elaboración de guías de 3º 
curso del Grado de Historia en la Facultad de Filosofía y Letras. 
Rosa Ana Gutiérrez Lloret 
 
INFORME SOBRE LA ELABORACIÓN DE LA GUÍA DOCENTE DE LA 
ASIGNATURA: “La formación medieval de los Reinos Ibéricos (Siglos V-XV)” 
(32033). 
 
Profesor: Juan Antonio Barrio Barrio 
 
La elaboración de la guía docente de esta asignatura ha sido realizada por el 
profesor Juan Antonio Barrio Barrio, miembro de la red docente, responsable de la 
asignatura y encargado de impartir la asignatura el próximo curso para el grupo de la 
mañana. En la elaboración y planificación de la guía he contado con el apoyo y 
colaboración de todos los profesores del área de Historia Medieval, sobre todo de 
aquellos que han impartido en algún curso académico asignaturas de Historia Medieval 
de España. 
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Hemos considerado que la mejor forma de llevar a cabo la preparación final de 
esta guía y poder obtener los resultados más satisfactorios de cara al mejor rendimiento 
docente y académico de los alumnos del grado de Historia, debía partir de las 
experiencias previas desarrolladas en los planes docentes de las licenciaturas de Historia 
llevadas a cabo en las dos últimas décadas en la Facultad de Filosofía y Letras, para a 
partir de las experiencias y resultados previos de los cursos académicos anteriores, 
extraer las experiencias más positivas, en cuanto a planificación de contenidos, sistemas 
de evaluación, clases teóricas y prácticas, etc., y descartar aquellos elementos que hayan 
tenido un impacto negativo o deficitario en cursos anteriores. 
Configurando una asignatura nueva dentro de los parámetros del Grado de 
Historia, pero aprovechando la dilatada experiencia docente del profesor responsable de 
la asignatura, lo que ha sido un elemento decisivo para poder aspirar a aquilatar y 
condensar esta experiencia previa con el deseo de obtener la mejor guía docente posible. 
En diferentes reuniones y conversaciones mantenidas con los profesores del 
área de Historia Medieval, hemos consensuado las líneas directrices que debían guiar la 
elaboración de la presente guía docente. 
En la elaboración de la ficha “La formación medieval de los Reinos Ibéricos 
(Siglos VXV)”, hemos querido plantear una visión actualizada de los procesos 
históricos desarrollados en la Península Ibérica entre los siglos V al XV. 
Por ello la primera decisión destacada que hemos adoptado ha sido la de 
cambiar el título tradicional de la asignatura Historia Medieval de España, que ha estado 
vigente en los últimos planes de estudio de Geografía e Historia y la licenciatura de 
Historia en las última décadas. 
El nuevo título recoge con mayor precisión las realidades geohistóricas que 
pretendemos explicar en la asignatura, ubicada en el conjunto de reinos y sociedades 
históricas que se desarrollaron en la Península Ibérica durante la Edad Media, periodo 
que no conoció el desarrollo de España como territorio único y forjado bajo un modelo 
histórico común en lo político, económico, social, etc. 
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La realidad histórica de la Península Ibérica en el Medioevo es la de un crisol 
de culturas, reinos, territorios, comunidades, etc., que no pueden ser englobados bajo la 
denominación genérica de “España”. 
En la elaboración de los contenidos hemos planteado asimismo mostrar en 
cuatro bloques temáticos y en los diez temas de la asignatura, las diferentes realidades 
históricas que se desarrollaron a lo largo de toda la Edad Media. Adoptando para ello la 
periodización que los especialistas han ido estableciendo en las últimas décadas. 
El primero abarca el periodo comprendido entre la llegada y asentamiento de 
los pueblos germánicos en el siglo V en la Península Ibérica y el fin del reino 
hispanovisigodo a principios del siglo VIII y corresponde a los siglos de dominación 
germánica. Forma parte del proceso de transición de la Antigüedad a la Edad Media. El 
segundo bloque coincide con la Alta Edad Media clásica de la Historia medieval 
Universal, está enmarcado en una dualidad: la implantación del Islam en una parte 
considerable del territorio peninsular bajo el nombre de Al-Andalus y la reacción 
cristiana al formar los núcleos cristianos de resistencia al Islam. 
El tercero abarca el periodo comprendido entre el periodo de los reinos taifas 
en el Al-Andalus tras la crisis y descomposición del califato, y la centuria de mayor 
intensidad en el proceso de reconquista y repoblación cristiana en el siglo XIII. Es el 
periodo de mayor plenitud económica, social y política de la historia medieval 
peninsular. 
El cuarto coincide con la denominada Baja Edad Media, en el estudio de la 
Historia Medieval Universal. Engloba por una parte el proceso de crisis y 
transformaciones que afectó al occidente cristiano y al solar hispánico, y por otra la 
conformación de una España de cinco reinos, todo ello en el proceso común a Europa 
de la transición del medievo a la modernidad. 
La asignatura contará con un sesgo teórico que marcará la trayectoria central 
de la asignatura, pero jalonada de las correspondientes clases prácticas que van a 
permitir a los estudiantes a través de un contacto directo con los textos, mapas y 
materiales audiovisuales, proyectar una visión poliédrica, crítica y compleja sobre las 
principales líneas de evolución histórica de la asignatura. 
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Para la evaluación del aprendizaje de las enseñanzas desarrolladas en las 
clases teóricas, los alumnos podrán disponer de una prueba final donde podrán mostrar 
los conocimientos teóricos adquiridos a través de las actividades presenciales y no 
presenciales. Las diferentes pruebas prácticas serán evaluadas de forma continua por el 
profesor responsable de la asignatura. 
Los alumnos podrán recuperar en el segundo periodo de evaluación la prueba 
escrita final y el trabajo individual. Además vamos a ofrecer a los alumnos la 
posibilidad para la segunda convocatoria, de mantener la calificación obtenida en 
cualquier de las pruebas que haya aprobado. Asimismo hemos considerado ofrecer a 
aquellos estudiantes que de modo justificado no puedan asistir a clase un contrato de 
aprendizaje específico. 
Para la elaboración de la presente guía docente y de cara a la impartición de la 
asignatura el próximo curso académico pretendemos mantener el espíritu de equipo y 
amplia colaboración y ayuda mutua que ha caracterizado y caracteriza las líneas de 
trabajo docentes de todos los profesoras/as del área de Historia Medieval. 
Juan Antonio Barrio Barrio. 
 
INFORME SOBRE LA ELABORACIÓN DE LA GUÍA DOCENTE DE LA 
ASIGNATURA : “Historia de la Corona de Aragón” (32036).  
Profesores: Juan Leonardo Soler Millá y Primitivo Javier Pla Alberola 
 
 La elaboración de la guía docente de esta asignatura ha sido realizada por los 
profesores del área de Historia Medieval, del Departamento de Historia Medieval 
Historia Moderna y Ciencias y Técnicas Historiográficas, Primitivo Javier Pla Alberola 
y Juan Leonardo Soler Milla. Los dos son miembros de la presente red docente e 
impartirán la asignatura durante el próximo curso académico. 
 La planificación de la guía ha consistido en la realización cuatro sesiones de 
trabajo a lo durante los meses de diciembre de 2010 a junio  2011, en las que se ha 
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tratado forma conjunta y  sistemática los diferentes apartados que integran la guía 
dedicando una sesión para diseñar de forma global los contenidos y objetivos, otra 
sesión, la segunda, a la disposición de las de las actividades académicas de tipo 
presencial teórica, en la tercera se abordó las cuestiones de actividades académicas de 
tipo presencial práctico, solamente, y en la cuarta reunión se abarcó el sistema de 
evaluación; siempre en consonancia todo los apartados entre sí.  
 En la primera sesión se distribuyó, siempre según la ficha UA inserta en la 
memoria de grado,  los contenidos, que se integran en seis grandes bloques y estos en 
dos temas por bloque. Se trataba de organizar las actividades académicas presenciales 
de tipo teórico y también práctico a partir de los contenidos ya dispuestos, para poder 
satisfacer con el cumplimiento de competencias generales y específicas y objetivos de 
aprendizaje propuestos inicialmente, que se recogen en las fichas de las citadas 
asignaturas. 
 Por tanto se ha pensado en una idea de asignatura con mucha teoría, sin 
embargo, tanto por la enfoque metodológico de las clases teóricas como se por el 
modelo de prácticas seleccionadas, se intentará conseguir participación activa a modo 
de debates, reflexiones sobre lecturas y otros ejercicios. Unas clases en las que se 
incidirá en que los estudiantes obtengan un acceso directo y reflexión crítica de los 
procesos históricos fundamentales que se desarrollan en la parte oriental de la Península 
Ibérica y espacios mediterráneos en su contexto europeo durante la Edad Media y Edad 
Moderna, tomando observatorios y caso de estudios que tiene su repercusión histórica e 
historiográfica en los siglos posteriores e incluso en debates sociales, políticas e 
historiográficos del siglo XX y la actualidad. 
 En cuanto a la tercera sesión, la planificación y sistematización de la las 
prácticas hemos atendido a experiencias docentes de asignaturas similares en grados de 
Historia de otros universidades de los antiguos territorios de la Corona de Aragón, que 
van encaminadas, además de granjear y fortalecer conceptos, herramientas y 
fundamentos metodológicos que se desarrollar en clases teóricas, a la participación 
activa a través de trabajos en grupo (lecturas, análisis y reflexión, escrituración de un 
trabajo, primer evaluación por tutorías individuales y grupales, exposición práctica 
grupal, realización de resúmenes sintéticos y evaluación) e individuales (comentarios y 
explicación de textos, mapas, videos docentes y otros). 
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 En cuanto a la última sesión, se articularon los criterios de evaluación que cada 
prueba requería en relación directa con el cumplimiento de las competencias trazadas. 
Por último, en relación con la evaluación, queremos indicar que dado que la 
Universidad ha establecido como obligatorio un doble periodo de evaluación, 
contradictorio en sí con el desarrollo de evaluación continua y con el Plan Bolonia, 
hemos considerado que el alumnado debe tener las máximas garantías posibles de 
conseguir la máxima calificación posible en ambos periodos, por lo que todo alumno/a 
podrá recuperar en el segundo periodo de evaluación la prueba escrita final y el trabajo 
individual, dándole la posibilidad de mantener para la segunda convocatoria, la 
calificación obtenida en cualquiera de las pruebas que haya aprobado. También se ha 
considerado poner a disposición a aquellos estudiantes que de modo justificado no 
puedan asistir a clase un contrato de aprendizaje específico.  
 Para finalizar nos gustaría insistir en la importancia de la coordinación y 
planificación del trabajo favorece la calidad docente, desde el punto de vista de un 
proyecto docente orientado para la calidad y aprovechamiento de los alumnos.  
 
Fdo: Primitivo Javier Pla Alberola   Fdo.: Juan Leonardo Soler  
 
INFORME SOBRE ELABORACIÓN DE LA GUÍA DOCENTE DE LA 
ASIGNATURA “ARQUEOLOGÍA DE LAS SOCIEDADES MEDIEVALES Y 
POSTMEDIEVALES” (32034) 
Profesora: Carolina Doménech Belda 
La asignatura Arqueología de las Sociedades Medievales y Postmedievales es 
una asignatura de periodo que supone la continuación temporal de otra que se imparte 
en el segundo curso denominada Arqueología de las Sociedades Antiguas. Ambas han 
sido diseñadas en base a los mismos criterios metodológicos y docentes, y cuentan con 
la misma distribución de créditos, tanto en las horas teóricas como en las diferentes 
actividades académicas dirigidas. 
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Las clases teóricas suponen el 50% de las clases presenciales de la asignatura. 
Las características de la materia a impartir hacen necesario que en dichas clases el 
aparato gráfico esté muy presente mediante la utilización de recursos TIC como 
presentaciones en formato powerpoint, webs o multimedia, además de otros recursos 
como esquemas o guiones. El material gráfico es alojado también en la opción 
materiales de Campus Virtual para que esté disponible para los alumnos. 
La parte práctica ha sido diseñada en base a tres tipos de actividades: prácticas 
de problemas donde se aplicaran los principios de la metodología arqueológica a la 
resolución de problemas históricos; los seminarios en los que se abordaran de manera 
transversal y monográfica algunas de las temáticas planteadas en la asignatura; y las 
prácticas de campo en las que se trasladará a los alumnos a diferentes yacimientos y/o 
museos arqueológicos con el fin de que, a través del estudio de casos concretos, puedan 
conocer de primera mano algunas de las problemáticas que la arqueología postclásica 
tiene planteadas en la actualidad. A estos tres tipos de actividades se les ha asignado el 
mismo número de horas presenciales, diez horas para cada una de ellas, y suman en su 
conjunto el 50% de los créditos de la asignatura.  
La evaluación de esta asignatura se divide en dos bloques: uno de pruebas de 
evaluación continua y otro consistente en una prueba escrita final, suponiendo cada 
bloque el 50% de la calificación. Las pruebas de evaluación continua se concretan de la 
siguiente forma: 
o Pruebas relacionadas con la resolución de problemas: 10%  
o Prueba relacionada con la salida de campo 1: 10% 
o Prueba relacionada con la salida de campo 2: 10% 
o Prueba relacionada con el seminario 1: 10% 
o Prueba relacionada con el seminario 2: 10% 
Para aquellos alumnos que no superen la asignatura en el primer periodo de 
evaluación, se han contemplado sistemas de recuperación para algunas de estas pruebas, 
con el objetivo de que estos alumnos puedan adquirir las competencias y los objetivos 
de aprendizaje previstos. 
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Todas estas actividades formativas han sido diseñadas y planificadas en base a 
los criterios expresados en la memoria general del grado de Historia y, de manera más 
particular, a los establecidos por el Área de Arqueología, que siempre ha apostado por 
una Arqueología de amplio espectro cronológico, capaz de aportar desde la 
materialidad, conocimiento histórico en los periodos más recientes de la Historia. En 
este sentido, el diseño de esta asignatura pretende introducir al alumnado en los 
procesos históricos desarrollados en las sociedades medievales y postmedievales, a 
través de análisis y reconocimiento de sus principales vestigios arqueológicos, 
atendiendo a la gestión, conservación, difusión y divulgación del patrimonio postclásico 
en el marco de la problemática histórica en la que se inscribe.  
 





                                                
i Sobre el programa Redes y sus objetivos véase http://web.ua.es/es/ice/redes/proyecto-redes-de-
investigacion-en-docencia-universitaria.html 
ii Se trata de la Red de Investigación en Docencia Universitaria de Historia Contemporánea -HISCON-   
(Cód. 1683, convocatoria 2009/2010) dirigida por Rosa Ana Gutiérrez Lloret, y de la  Red de 
Investigación en Docencia Universitaria de Historia Contemporánea -HISCON- (Cód. 2196, 
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En esta memoria se describe el proyecto llevado para establecer los mecanismos y procedimientos para el 
seguimiento y control de calidad de las asignaturas del segundo curso del Grado en Ingeniería 
Informática. En concreto, los mecanismos de control se centran en la planificación de las sesiones 
docentes y las actividades de evaluación llevadas a cabo en cada una de dichas asignaturas.   
 
 




Uno de los tres pilares fundamentales del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) es garantizar la calidad de la en la docencia universitaria [EEES, 2001] 
[EEES, 2002] [EEES, 2003]. En este sentido, actualmente la práctica totalidad de las 
universidades españolas se encuentran en pleno proceso de implantación de los planes 
de Grado y Postgrado, y por consiguiente, en pleno desarrollo e implantación de los 
sistemas de garantía de calidad de los mismos.  
Este es el caso de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante 
(EPS), la cual se encuentra inmersa en la definición de los mecanismos, procedimientos, 
objetivos e indicadores que conforman el sistema de garantía de calidad del centro y el 
cual se alinea con las recomendaciones recogidas en [AVAP, 2011] [DOGV, 2011] 
[AUDIT, 2011] y el sistema de garantía de calidad definido por la Universidad de 
Alicante [UA-SGIC, 2011].  
 En concreto, el proyecto descrito en este trabajo se ha focalizado en el 
establecimiento de parte de estos mecanismos y procedimientos que permitan la 
detección de desvíos, por un lado, en la planificación de la docencia de las asignaturas 
del segundo curso del Grado en Ingeniería en Informática y, por otro lado, en la 
estimación del tiempo requerido para realizar las actividades de evaluación de cada una 
de dichas asignaturas como parte del procedimientos de mejora continua en el proceso 
de aprendizaje de los estudiantes, incluido en el sistema de garantía de calidad del 
centro [EPS-SGIC, 2011]. Además, debido al crecimiento en las actividades de 
evaluación por cada asignatura, uno de los aspectos claves a detectar en la presente red 
ha sido la detección de concentraciones de dichas actividades en periodos concretos que 
pudieran perjudicar al rendimiento de los estudiantes. 
 El resto de la memoria se estructura como sigue: en el siguiente apartado se 
describe la metodología seguida en el proyecto; el tercer apartado recoge la información 
y la documentación obtenida en el proceso; el cuarto apartado recoge las conclusiones 
del proyecto; en el apartado cinco se describen las dificultades encontradas, planteando, 
finalmente, en los apartados seis y siete las posibles mejoras y las líneas futuras de 






Esta red se ha creado como parte del proceso de implantación de las titulaciones 
de Grado del EEES llevada a cabo por la Escuela Politécnica Superior de la Universidad 
de Alicante. La red es la encargada de la coordinación de los profesores responsables de 
las asignaturas del segundo curso del Grado en Ingeniería Informática con el objetivo de 
definir y diseñar los mecanismos y procedimientos de control y seguimiento de la 
calidad de dichas asignaturas conforme a las políticas de calidad de la EPS. 
El funcionamiento de la red se ha desarrollado en cuatro: 
- Análisis y definición de la información a obtener. 
- Normalización del procedimiento de obtención de la información. 
- Coordinación de los miembros de la red. 
- Análisis y almacenamiento de la información. 
 
2.1 Análisis y definición de la información a obtener 
Esta etapa se ha enmarcado directamente dentro del proceso de desarrollo del 
sistema de garantía de calidad de la EPS. El objetivo era coordinar a todos los 
responsables de las redes de seguimiento de calidad para definir qué información era 
necesaria recabar para poder medir los objetivos planteados en dicho sistema detectando 
posibles desvíos en las planificaciones de las sesiones docentes y de las actividades de 
evaluación que pudieran influir en la calidad del proceso de aprendizaje de los 
estudiantes.  
En concreto, la información que se debía recoger para el seguimiento del plan de 
aprendizaje fue la siguiente: 
- Tiempo estimado para cada sesión docente junto con el tiempo real 
finalmente utilizado. Debido a la diferencia estructural de la planificación de 
sesiones de cada asignatura, se contempló el que en lugar de sesiones se 
pudiera recabar la información en base a temas o semanas. 
- Acción  
- Observaciones que pudieran añadir información detallada de porqué se ha 
producido el desvío en la estimación. 
- Acciones correctoras que se van a realizar para corregir el desvío durante el 
próximo curso.  
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- Guía docente del curso sobre el que se recabo la información anterior que 
será comparada con la del siguiente curso para comprobar que se han llevado 
a cabo las correcciones propuestas. 
En el caso del seguimiento de la planificación de las actividades de evaluación la 
información a recoger fue: 
- Tiempo estimado para la preparación y realización de las entregas de 
actividades de evaluación contemplando trabajos, prácticas, ejercicios, etc. 
- Tiempo estimado de dedicación a la preparación y estudio de controles o 
pruebas parciales. 
- Tiempo estimado para la preparación y estudio de exámenes finales. 
- En cada una de las actividades se debía además indicar el porcentaje sobre la 
nota final para garantizar el equilibrio de dificultad, dedicación y valor de la 
actividad. 
- Enunciados tipo de las actividades de evaluación propuestas en cada una de 
las asignaturas.   
  
2.2 Normalización del procedimiento de obtención de la información 
El objetivo de esta etapa ha sido normalizar el mecanismo y procedimiento de 
recogida de la información y documentación definida en la etapa anterior para todas las 
redes de seguimiento de la calidad de las titulaciones de la EPS. Para ello, los 
coordinadores de las diferentes redes de calidad junto con la Subdirectora de Calidad de 
la EPS establecieron un documento Excel de trabajo que incluía los campos necesarios 
para albergar dicha información. Este documento se diseño con carácter generalista y 
flexible sin entrar en particularidades de cada asignatura concreta. En las tablas 1 y 2 se 
muestran los campos incluidos en cada una de las hojas Excel:   
 
Tabla 1. Seguimiento del plan de aprendizaje. 
Sesiones 
Número Identificador del número de sesión, tema o 
semana. Debe ser el mismo que en la guía 
docente. 
Nombre Nombre de la sesión o tema. Debe ser el mismo 
que en la guía docente.  
Presencial 
Horas Estimadas Horas estimadas para su impartición. 




Retrasada Refleja si el desvío producido ha provocado un 
retraso en alguna sesión o tema. 
No impartida Refleja si el desvío producido ha provocado que 
no se impartiese algún tema o sesión. 
Modificada Refleja si alguna sesión o tema ha sido 
modificada en su estimación. 
Observaciones y modificaciones para el próximo 
curso 
En este campo se refleja la información detallada 
de las posibles desviaciones junto con las 
propuestas de corrección para el siguiente curso. 
    
Tabla 2. Seguimiento del plan de evaluación. 
Entregas Realizadas 
Nombre Indica el nombre de la actividad entregada. 
Horas no presenciales estimadas Horas no presenciales estimadas necesarias para 
que un estudiante realice la actividad. 
Fecha de entrega Fecha de entrega de la actividad. 
Porcentaje Valor de la actividad sobre la nota final en %. 
Controles Realizados 
Nombre Indica el nombre que identifica el control o la 
prueba realizada. 
Fecha (semana) Fecha de realización. 
Horas preparación Horas estimadas para la preparación de la prueba 
(preparación no presencial + duración de la 
prueba). 
Porcentaje Valor de la actividad sobre la nota final en %. 
Exámenes finales 
Fecha (semana) Fecha del examen final. 
Horas preparación Horas estimadas para la preparación del examen 
(preparación no presencial + duración de la 
prueba). 
Porcentaje Valor de la actividad sobre la nota final en %. 
Evaluación 
P1 Suma del % de todas las entregas. 
P2 Suma del % de todos los controles. 
P3 Suma del % del examen final. 
Calificación Suma de P1, P2 y P3. 
Asistencia % del total de la evaluación destinado a la 
asistencia a clase. 
Evaluaciones que se han cambiado, modificado o sustituido 
Nombre Identifica mediante el nombre la actividad de 
evaluación. 
Observaciones Detalla la acción realizada y su justificación. 
Modificaciones en la evaluación para el próximo curso 
Nombre Identifica mediante el nombre la actividad que se 
modificará el próximo curso. 
Observaciones Detalla y justifica la modificación que se 
realizará. 
 
Además, se decidió que los enunciados de actividades de evaluación serían 
recogidos por los coordinadores de cada asignatura de cada titulación y enviados al 
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coordinador de la red correspondiente. Las guías docentes de cada asignatura del curso 
correspondiente se pueden obtener en la Web de la Universidad de Alicante.  
Otra parte muy importante de la investigación consistía en poder medir el tiempo de 
trabajo no presencial del estudiante. Para ello, se desarrolló una aplicación web en la 
que los estudiantes rellenaban cada semana el tiempo que le dedicaban a las asignaturas. 
La encuesta hace referencia a una actividad de la asignatura por lo que si la 
asignatura tiene dos actividades, por ejemplo clase de teoría y prácticas de ordenador, 
habrá dos encuestas por semana: una para actividad. 
Los datos que tiene que rellenar el estudiante semanalmente para cada actividad de cada 
asignatura son: 
 Horas dedicadas 
 Horas necesarias 
 Dificultad 
 Horas de trabajo en equipo 
 Incidencias respecto a la clase 
 
2.3 Coordinación de los miembros de la red 
 Una vez definida la información necesaria para medir los objetivos del sistema 
de mejora de calidad relacionados con la calidad de aprendizaje, se estableció la primera 
reunión con los siguientes objetivos: 
- Explicar el marco general y los objetivos de la red y las implicaciones y 
compromisos con respecto a la memoria de Grado de Ingeniería Informática 
[UA-GII, 2009] y los organismos responsables del control de calidad 
(ANECA y AVAP). 
- Explicar los procedimientos de funcionamiento indicando la información que 
debía aportar cada uno de los miembros. En concreto, sobre el seguimiento 
del plan de aprendizaje se indicó a los miembros que únicamente debían 
aportar información de aquellas sesiones o temas que hubieran sufrido 
alteraciones de la planificación inicial. 
- Explicar el documento Excel definido para recabar la información y atender 
a las posibles peculiaridades de cada asignatura. 
- Establecer los mecanismos de comunicación entre los miembros de la red. 
Por la dificultad de convocar a los participantes de forma simultánea debido 
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a la heterogeneidad horaria se decidió minimizar el número de reuniones y 
comunicarse a través del correo electrónico o mediante reuniones 
personalizadas entre el coordinador de la red y los diferentes miembros. 
- Concretar la fecha de entrega de la información y los documentos 
solicitados. 
 
2.4 Análisis y almacenamiento de la información 
 El objetivo de esta etapa era analizar los resultados y establecer las correcciones 
necesarias, si fueran posibles, de cara al próximo curso mejorando la planificación del 
aprendizaje y de las actividades de evaluación. 
Además, dicha información de momento ha sido almacenada por el coordinador de la 
red y se pondrá a disposición de la Subdirección de Calidad de la EPS de tal forma que 
si en algún momento se solicita una auditoría de la calidad del plan de estudios pueda 
ser revisada y consultada.  
 
3. RESULTADOS 
En esta sección se presentan los datos recopilados para el seguimiento de la 
planificación del aprendizaje y de las actividades de evaluación de cada una de las 
asignaturas del segundo curso del Grado en Ingeniería Informática. 
 
3.1 Estadística 














































































































































































Práctica 1 2,5 Semana 2,5     Semana 19 dic. 10 15 
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3 oct. (Prácticas) 
Práctica 2 5 
Semana 
17 oct. 




Práctica 3 5 
Semana 
31 oct. 
2,5        
Práctica 4 5 
Semana 
14 nov. 
2,5        
Práctica 5 5 
Semana 
28 nov. 
2.5        
Práctica 6 5 
Semana 
12 dic. 
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3.2 Programación III 





















































































Teoría 5 Tema 4: Excepciones  2 2 x      
Festivo 12 de Octubre – retrasa 
sesiones del miércoles respecto a 
sesiones del jueves. 
Teoría 13 Tema 9: Refactorización 2 2 x   
Festivo 8 de Diciembre – retrasa 
sesiones del jueves respecto a 
sesiones del miércoles (se vuelven 
a emparejar las sesiones de 
miércoles y jueves, pero ya al final 
del cuatrimestre). 
Teoría 15 Tema 11: Otros lenguajes OO 2   x  
Dado su contenido transversal al 
temario, y debido a que los 
festivos restaron una sesión 
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completa de nuestra agenda, sus 
contenidos se impartieron como 
parte del resto de unidades 
docentes. 
 
























































































Práctica 1 1 27/09/11 1     24/01/12 20 50 
Práctica 2 4 18/10/11 1,5        
Práctica 3 9 08/11/11 2        
Práctica 4 14 29/11/11 2,5        
Práctica 5 14 20/12/11 3        
 
3.3 Sistemas Operativos 














































































































































































Prácticas   30 Control 1  Semana 9  15 30-01-2012    40  









3.4 Diseño de Bases de Datos 


























































































entre modelos de 
datos 2 3 
    
TEORÍA 11 




entre modelos de 
datos 2 3 
  x 
Se necesitó más tiempo para realizar 
ejercicios, y se realizaron combinados con los 
dos siguientes temas. 
TEORÍA 12 
Adecuación del 
diseño a un 
SGBD específico. 
Definición de las 
reglas de negocio. 
Diseño de la 
representación 
física.  2 1 
    
TEORÍA 13 




y legislación en 
bases de datos.  2 1 
    
TEORÍA 14 
Ejercicios y 
CONTROL 3A 2 2 
   
El control estaba previsto realizarlo 2 semanas 
antes pero pensamos que hacía falta realizar 
más ejercicios y comenzamos los siguientes 
temas destinando el final de las clases a 
realizar ejercicios del tema de Diseño lógico. 
 
























































































    Control 1A   5 16-01-2012  25 
    Control 1B   5    
    Control 2A   20    
    Control 2B   10    
    Control 3A   10    





3.5 Redes de Computadores 






















































































Tema 2. nivel 
fisico (parte 1) 2 2 x     
23 de septiembre presentacion del curso (retraso 
en algunas clases) 
8 
Tema 4. nivel de 
red (parte 1) 2 2 x     1 de noviembre festivo (retraso en algunas clases) 
13 
Tema 6. seguridad 
y calidad de 
servicio (parte 1) 2 0   x   Por retrasos acumulados (23 sept y 1 de nov) 
14 
Tema 6. seguridad 
y calidad de 
servicio (parte 2) 2 0   x   
Por festivos del puente de diciembre (6-8 
diciembre) 
 






























































































oct 11.5 12,5 27-01-2012 32 40 
Problemas 





(moodle) 1-4 nov 8.5 12,5    
Problemas 







nov 10.5 12,5    
Problemas 





dic 8.5 12,5    
 
3.6 Programación y Estructura de Datos 























































































Teoría. Unidad 13 y 
14 2 0   X   
Debido a los distintos días festivos caídos en 
martes, miércoles y viernes (días de los grupos 
de teoría), sólo dio tiempo a realizar 14 
sesiones eliminando parte de materia de la 
unidad 13 (recorrido en anchura de un grafo, 
grafos acíclicos dirigidos y grafos no 
dirigidos) y eliminando la unidad 14 
 


































































































(B) 10 23/03/2012 5     15/06/2012 25 40 
Práctica 3 
(C)  14 27/04/2012 0,9        
Práctica 4 
(D) 14 25/05/2012 1        
 
3.7 Lenguajes y Paradigmas de Programación 



























































































Scheme 2 2       
No se pudo dar la clase de teoría, por estar cerrado el 
aulario por huelga de estudiantes. Se grabó la clase en 
vídeo y se publico en la web y en el CV. 
 
























































































Práctica 1 3 13/02/12 1 Parcial 1 01/03/12 8 30    
Práctica 2 4 20/02/12 1 Parcial 2 03/05/12 8 30     
Práctica 3 6 27/02/12 1 Parcial 3 30/05/12 8 30     
Práctica 4 6 07/03/12 1         
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Práctica 5 4 21/03/12 1         
Práctica 6 5 23/04/12 1         
Práctica 7 4 23/04/12 1        
Práctica 8 3 30/04/12 1        
Práctica 9 8 14/05/12 1        
Práctica 10 5 21/05/12 1        
 
3.8 Análisis de Diseño de Algoritmos 














































































































































































Práctica 1 10 





del 21/5 al 
25/5 3 20 01-06-2012 40 50 
Práctica 2 10 
del 27/2 al 
2/3         
Práctica 3 5 
del 5/3 al 
9/3         
Práctica 4 5 
del 12/3 al 
16/3         
Práctica 5 5 
del 20/3 al 
23/3         
Práctica 6 15 
del 23/4 al 
27/4         
Práctica 7 5 
del 30/4 al 
4/5         
Práctica Final 15 
del 21/5 al 
25/5         
  Total 30        
 
3.9 Herramientas Avanzadas para el Desarrollo de Aplicaciones 






















































































9 Capa Interfaz (II) 2 2       huelga general, no se da grupo ARA 
10 
Usabilidad de 
interfaces 2 2     x 
No hay clase ARA por jueves santo. Hemos 
añadido este tema por considerarlo necesario. 
11 -       x   Semana Santa 
12 -       x   No hay alumnos (santa faz).  
17 Resolución dudas 2 2     x cambio orden previsto 
 
























































































Practica 1 4 24/02/2012  Test teoria 16/03/2012 10     
Practica 2 6 02/03/2012         
Practica 3 8 16/03/2012         
Entrega 
pantallas 15 13/04/2012         
Practica en 
grupo 30 25/05/2012         
 
3.10 Arquitectura de Computadores  





















































































1 Tema 1 2 3,5     x 
La presentación de la asignatura tardó más de 
lo planificado. Además, los ejercicios 











o 2 4     x 
Los ejercicios resueltos en clase y aspectos 
teóricos de la evaluación produjeron un retraso 
de 2 horas 
4 Tema 3 8 6,5 x   x 
Retrasada por el aumento en horas del Tema 
2. Se acortaron algunas unidades para 
compensar el retraso de los Temas 1 y 2 
8 Tema 4 8 8 x     
Sufrió el retraso producido por los Temas 
anteriores pero las horas reales fueron las 
planificadas 
12 Tema 5 4 2     x 
Debido al retraso acumulado y por las 
semanas marcadas por el grupo del lunes (13), 
los contenidos se ajustaron a 1 sesión 
14 Tema 6 4 0   x   
El grupo del lunes tuvo 13 semanas con lo que 
se perdieron 2 clases de teoría. El tema de E/S 
no se impartió en clase. 
2 Práctica 1. 4 6 x     Se dedica una sesión más a la Fase II debido a 
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Fase 2 que la programación en ensamblador del x86 
les resulta complicada a los alumnos 
4 
Práctica 1. 
Fase 3 6 6 x     
Se mantiene el número de horas estimado 
aunque afecta a la planificación sobre 13 
semanas del grupo del lunes 
9 Práctica 2 2 2 x     
Retrasada por el aumento en horas de la Fase 
II de la práctica 1 
10 Práctica 3 6 6 x     
Retrasada por el aumento en horas de la Fase 
II de la práctica 1 
13 Práctica 4 2   x     
El retraso de una sesión en la práctica 1 y dado 
que el grupo del lunes tuvo 13 semanas.  La 
práctica 4 pasó a ser optativa y no se 
desarrolló en el aula 
14 Práctica 5 4   x     
El grupo del lunes tuvo 13 semanas con lo que 
se perdieron 2 clases de prácticas.  La práctica 
5 pasó a ser optativa y no se desarrolló en el 
aula 
1 Tema 1 2 3,5     x 
La presentación de la asignatura tardó más de 
lo planificado. Además, los ejercicios 
resueltos en clase alargaron la planificación 
 















































































































    







2 4     
Práctica 1. Fase 
4 4 
27/04/
2012         
Práctica 2 2 
13/05/
2012         
Práctica 3 6 
26/05/
2012         
Práctica 4 2 
20/06/
2012         
Práctica 5 4 
20/06/
2012         
  Total 50   Total 25    
 
4. CONCLUSIONES 
Como conclusiones de los resultados se ha observado que muchos de los desvíos 
en las estimaciones de planificación de sesiones se han debido a que la docencia de 
ciertos grupos de teoría y prácticas de una asignatura se imparte durante diferentes días 
de la semana, y por tanto, se han visto afectados por fiestas o huelgas de forma desigual. 
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El tiempo estimado para algunas de las sesiones o temas de diferentes 
asignaturas no coinciden con el tiempo real. En estos casos se han definido acciones 
correctivas, pero hay que tener en cuenta también que se trata del primer año de 
implantación y estos desvíos eran esperables. 
Con respecto a la evaluación, se ha detectado en algunos casos un excesivo 
número de pruebas y actividades que los estudiantes tienen que realizar. Por este 
motivo, la ausencia de los estudiantes antes de las pruebas es notoria en otras 
asignaturas. Además, se está apreciando un empeoramiento en la gestión de la 
planificación del tiempo por parte de los estudiantes. Todo esto ha llevado a los 
miembros a plantear un menor número de actividades y una mayor coordinación entre 
asignaturas.  
En el caso del seguimiento de la planificación de las actividades de evaluación, 
ha faltado un aspecto importante para poder determinar realmente si se han producidos 
desvíos. Se trata de la información aportada por los estudiantes sobre el tiempo utilizado 
para realizar las diferentes actividades de evaluación. En este proyecto se ha obtenido 
muy poco información. El número de alumnos que han rellenado la encuesta ha sido 
muy bajo, no siendo la información suficientemente relevante como para contrastarla.  
Con toda esta información los coordinadores podrán estimar mejor la 
planificación de sus actividades docentes sesiones y actividades de evaluación, evitando 
la sobrecarga de unas asignaturas con otras y, por tanto, contribuir a la mejora continua 
del proceso de aprendizaje del estudiante. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
El principal problema encontrado ha sido convocar reuniones donde estuvieran 
presentes de forma simultánea todos los miembros de la red debido al elevado número 
de miembros y a la heterogeneidad de horarios de los mismos. Para resolver el problema 
se ha minimizado el número de reuniones centrándose en la descripción y explicación 
de los mecanismos y procedimientos de control de la calidad utilizados. Posteriormente, 
el coordinador de la red se ha puesto en contacto con cada uno de los miembros bien a 
través de email o bien mediante reuniones personalizadas, con el fin de resolver las 
dudas que pudieran surgir. Posteriormente, dichas consultas y las correspondientes 
respuestas se han trasladado al resto de los miembros.   
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También se ha encontrado ciertas dificultades al recibir la información por parte 
de los miembros en las fechas previstas.   
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Para resolver la dificultad para reunir a todos los miembros de la red de forma 
simultánea se podría reconocer mediante créditos el trabajo de la red a los miembros 
implicados, de tal forma que pudieran dedicar ese tiempo al desarrollo del sistema de 
calidad de las asignaturas que coordinan. 
Una línea de mejora radica en la creación de una herramienta software que 
permita a miembros de la red introducir la información y coordinar el proceso con el 
resto del profesorado de la asignatura facilitando la gestión de la información. Además, 
se debe recoger las críticas y problemas de los procedimientos para mejorarlos y 
completarlos de tal forma que se convierta en un sistema estable. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Durante los próximos años se va a implantar los siguientes cursos del Grado de 
Ingeniería Informática y del Máster en Ingeniería Informática por lo que debemos seguir 
aplicando los mecanismos y procedimientos definidos en esta memoria pero añadiendo 
nuevos coordinadores de asignaturas a la red.  
Como se mencionó anteriormente, también se debe conseguir aumentar la 
participación de los alumnos en el proceso y poder contar con más información para 
comprobar si realmente se han producido desvíos en la estimación de horas de 
dedicación de las actividades. 
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Guías docentes de la Red de Prácticas Externas  del Grado en Trabajo 
Social 
 
Yolanda Doménech López (coordinadora). Mº José Escartín Caparrós. Mª Asunción 
Martínez Román. Nicolas de Alfonsetti Hartman. Victor Giménez Bertomeu. Asunción 
Lillo Beneyto. Javier Mira Grau .Manuela Palomar Villena.Esperanza Suárez Soto. 
Trabajo Social y Servicios Sociales 





Esta Red se crea con el objetivo de Diseñar las guías docentes de las asignaturas “Prácticas Externas I” y 
“Prácticas Externas II” del Grado en Trabajo Social de la Universidad de Alicante. Estas (materia E1) 
consisten en un conjunto de actividades orientadas a un aprendizaje basado en la acción y la experiencia y 
a permitir la apropiación e integración de destrezas y conocimientos. Las prácticas deben permitir a los 
estudiantes, entre otras actividades, descubrir, analizar y comprender el contexto y los procesos de 
intervención social en compañía de un/a Trabajador/a Social experimentado/a en su propio contexto 
organizativo. 
Se ha realizado un doble trabajo: por una parte la  planificación transversal de las cuatro asignaturas de 
Prácticas Externas, con el fin de establecer la secuencia de aprendizajes. En segundo lugar, la 
planificación específica de  las asignaturas Prácticas Externas de trabajo Social I y II, con sus respectivas 
Guías docentes. El trabajo en red es una estrategia muy adecuada para garantizar la coordinación docente 
vertical y horizontal. Los resultados del trabajo pueden ser de aplicables en otros contextos educativos en 
el Grado en Trabajo Social.  
 
Palabras clave :Prácticas externas , evaluación, objetivos, resultados de aprendizaje, trabajo en red 
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1. INTRODUCCIÓN  
 
El objetivo del título de Graduado/a en Trabajo Social por la Universidad de 
Alicante es formar a profesionales de la intervención social en metodologías de 
intervención del Trabajo Social, con una comprensión amplia de las estructuras y 
procesos sociales, el cambio social y del comportamiento humano, que les capaciten 
para: 
 
• Intervenir en los contextos sociales e institucionales en los que viven los 
individuos, familias, grupos, organizaciones y comunidades, asistiendo, 
abordando conflictos, ejerciendo tareas de mediación, ayuda, educación, 
defensa, animación y transformando dichos contextos, incluyendo los 
políticos sociales; 
• Participar en la formulación y evaluación de políticas, servicios e 
iniciativas sociales; 
• Contribuir a la ciudadanía activa mediante el empowerment y la garantía 
de los derechos humanos y sociales; 
• Trabajar en la prevención de los problemas sociales. 
 
Todo ello con el fin último de contribuir junto con otros profesionales a: 
 
• La integración social de personas, familias, grupos, organizaciones y 
comunidades. 
• La constitución de una sociedad cohesionada. 
• El desarrollo de la calidad de vida y el bienestar social. 
 
La instrucción práctica es uno de los componentes más importantes de la formación de 
estudiantes de Trabajo Social. Es la integración de la teoría y su aplicación esencial en 
la práctica de la profesión de Trabajo Social.  
Esta Red se crea con el objetivo de Diseñar las guías docentes de las asignaturas 
“Prácticas Externas I” y “Prácticas Externas II” del Grado en Trabajo Social. La 
estrategia de trabajo que se ha utilizado en la red ha sido de trabajo en pequeños grupos 
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(coordinador/a y profesorado de la asignatura) y en grupo grande (todos los miembros 
de la Red.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
 
2.1 Objetivos  
• Diseñar las guías docentes de las prácticas del Grado en Trabajo Social.  
• Elaborar materiales docentes de las prácticas pre-profesionales.  
• Planificar las sesiones docentes, el trabajo autónomo del alumno y las tareas a 
realizar en las instituciones y en los talleres de laboratorio.  
• Impulsar espacios de coordinación y/o formación para los tutores de prácticas de 
las diferentes instituciones. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
 
Se ha trabajado en grupo en diferentes grados: Trabajo en Red (todos los 
miembros), en pequeños grupos (coordinadores de las asignaturas y profesorado que la 
impartirá)  y trabajo individual. 
 
 A partir de las propuestas y/o sugerencias del trabajo en el pequeño grupo 
(coordinador/a y profesorado de la asignatura) la Red reflexionaba sobre el trabajo y 
elaboraba los materiales. Las guías docentes de las asignaturas “Prácticas Externas I” y 
“Prácticas Externas II” son el resultado del trabajo en la Red con las propuestas y/o 
sugerencias que los coordinadores de las asignaturas traían a la misma.  
2.3 Resultados. Guías docentes. 
2.3.1 Guía docente de la asignatura “Prácticas Externas I” 
 
Se presenta un resumen de la guía: 
 
1. Objetivos 
2. Resultados de aprendizaje 
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3. Metodología docente y actividades de aprendizaje  
4. Evaluación  
 
1. Objetivos de la Prácticas Externas I y Resultados de aprendizaje. 
 
• Objetivo 1: Conocer la realidad de  la práctica profesional  en entidades sociales 
públicas y privadas. 
• Objetivo 2: Desarrollar habilidades profesionales para el establecimiento de una 
relación de Trabajo Social positiva. 
• Objetivo 3. Integrar los conocimientos adquiridos en las asignaturas teóricas con 
las experiencias de  Prácticas Externas I 
 
Objetivos Actitudinales.  
1. Aprender a aprender, desarrollando habilidades de aprendizaje activo en el 
contexto del aprendizaje a lo largo de la vida 
2. Asumir el compromiso personal y profesional con la justicia social y el 
desarrollo sostenible, defendiendo los derechos humanos de todas las 
personas, sin discriminaciones por razón de edad, género, discapacidad, 
orientación sexual, pertenencia a minorías culturales o migraciones.  
3. Adoptar una práctica profesional antiopresiva desde una perspectiva no 
androcéntrica ni etnocéntrica, y exenta de prejuicios y estereotipos sociales.   
4. Desarrollar un pensamiento reflexivo y crítico. 
5. Trabajar en equipo de modo cooperativo. 
6. Mostrar una conducta apropiada coherente con los valores y ética del 
Trabajo Social. 
7. Mostrar interés por formarse como un profesional competente. 
2. Resultados de aprendizaje: 
 864 
La consecución de los objetivos formativos de esta asignatura Prácticas Externas I, 
nivel de iniciación, significa que el alumnado ha obtenido los siguientes resultados de 
aprendizaje:  
• Ha adquirido experiencia directa en Trabajo Social en los lugares donde se 
desarrolla (servicios sociales y de bienestar, organizaciones sociales, etc.).  
• Es capaz de interactuar con personas, familias, grupos, organizaciones y/o 
comunidades para conseguir cambios, promocionar el desarrollo de los mismos 
y mejorar sus condiciones de vida a través de la utilización de los métodos y 
modelos de Trabajo Social, bajo tutela profesional y supervisión.  
• Es capaz de desarrollar las destrezas necesarias para la creación de una relación 
de Trabajo Social positiva con diferentes tipos de personas.  
• Es capaz de recoger, ordenar, tratar y analizar la información, teniendo en cuenta 
los puntos de vista de los participantes, los conceptos teóricos, los datos de la 
investigación, las normas legales y los procedimientos institucionales.  
• Es capaz de tomar en consideración factores como riesgos, derechos, diferencias 
culturales y sensibilidades lingüísticas, responsabilidades de proteger a 
individuos vulnerables y otras obligaciones legales.  
• Es capaz de responsabilizarse de las tareas encomendadas en un marco de 
responsabilidades múltiples (por ejemplo, ante instituciones, la población, los 
usuarios de los servicios y otros).  
• Es capaz de programar el propio trabajo asignando prioridades, cumpliendo con 
las obligaciones profesionales y evaluando la eficacia del propio programa de 
trabajo.  
• Es capaz de utilizar adecuadamente la supervisión para su desarrollo personal y 
profesional  
• Es capaz de identificar dilemas y problemas éticos.  
 
3. Metodología Docente y Actividades de aprendizaje. 
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Las prácticas externas (materia E1) consisten en un conjunto de actividades orientadas a un 
aprendizaje basado en la acción y la experiencia y a permitir la apropiación e integración 
de destrezas y conocimientos. Las prácticas deben permitir a los estudiantes, entre otras 
actividades, descubrir, analizar y comprender el contexto y los procesos de intervención 
social en compañía de un/a Trabajador/a Social experimentado/a en su propio contexto 
organizativo. 
Las prácticas externas deben desarrollarse en servicios y entidades desde las que se prestan 
servicios de Trabajo Social, por un/a Trabajador/a Social, y que sean reconocidas como 
centros colaboradores para la formación en prácticas de Trabajo Social por las 
universidades mediante convenios. 
 
Actividades de aprendizaje. 
A continuación se señalan las actividades mínimas que debe realizar cada estudiante con el 
fin de conseguir los resultados de aprendizaje, resaltando que la asignatura Prácticas 
Externas I exige un planteamiento integral del aprendizaje en el que el conjunto de 
objetivos se aborda de un modo transversal.   
 
A lo largo del semestre, el alumnado dispondrá de Fichas docentes que servirán de guía 
de aprendizaje y son de obligado cumplimiento. Se publicarán en el Campus Virtual. 
 
El alumnado debe CONSULTAR SEMANALMENTE el Campus Virtual, con el fin de 
disponer de la información actualizada sobre las actividades docentes. 
 
Objetivo específico 1.1. Conocer el contexto general institucional (Código 
Deontológico Trabajo Social, Art. 36).  
• Participación en las Jornadas Iniciación a la Práctica Profesional del Trabajo 
Social 
• Conocimiento de la Entidad asignada: Misión y Valores. Planes y políticas de 
actuación. Servicios y Programas. Organigrama. Trabajo con otras entidades (en 
su caso).  
• Conocimiento del contexto específico del servicio/unidad de Trabajo Social. 
• Elaboración de un Informe las Jornadas Iniciación a la Práctica Profesional del 
Trabajo Social (se publicará la Ficha en el Campus Virtual).   
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• Elaboración de un Informe sobre el contexto general institucional (se publicará 
la Ficha en el Campus Virtual).   
• Diario de Campo 
 
Objetivo específico 1.2. Comprender a las personas usuarias, sus contextos y sus 
potencialidades.  
• Observación directa de las personas y grupos de usuarios  
• Conocimiento de las necesidades sentidas por las personas y grupos de 
usuarios/as  del Trabajo Social y los espacios en los que se desarrolla la 
actuación profesional, desde una perspectiva no androcéntrica ni etnocéntrica, y 
exenta de prejuicios y estereotipos sociales. 
• Comprensión de sus puntos de vista y los de sus familiares, cuidadores o 
personas con las que conviven. 
• Conocimiento del impacto de las políticas en las personas usuarias y sus 
cuidadores, teniendo en cuenta tanto la perspectiva profesional de Trabajo Social 
como de las personas usuarias. 
• Elaboración de un Informe sobre las personas usuarias del servicio, sus 
contextos y potencialidades (se publicará la Ficha en el Campus Virtual).  
• Diario de Campo 
 
Objetivo específico 1.3. Conocer el trabajo del equipo profesional de Trabajadores 
Sociales de la entidad.  
• Conocimiento de los  roles y funciones profesionales de Trabajo Social. 
• Conocimiento de las características del trabajo social que se realiza (necesidades 
y demandas, respuestas).  
• Identificación de los roles de diferentes profesiones sociales.  
• Elaboración de un Informe sobre roles y funciones del Trabajo Social en la 
entidad (se publicará la Ficha en el Campus Virtual).   
• Diario de Campo 
 
Objetivo específico 2.1. Establecer relación de Trabajo Social con el equipo profesional 
de Trabajadores Sociales y en el contexto institucional.  
• Participación como observador/a en tareas del equipo profesional 
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• Conocimiento de técnicas de registro y documentación utilizadas por el equipo 
profesional 
• Iniciación en el uso de instrumentos y técnicas de documentación de TS. 
• Aplicación de los conocimientos de comunicación oral y escrita 
profesionalmente adecuados, incluyendo las TIC. 
• Conocer el trabajo en la entidad de otros profesionales. 
•  Sistematización  de la observación realizada. 
• Diario de Campo 
 
Objetivo específico 2.2. Establecer relación de Trabajo Social con personas y grupos 
usuarios de los servicios (Capítulo III, Código Deontológico del Trabajo Social, 
Artículos 8-23) 
• Análisis y práctica de los principios básicos (Dignidad, libertad, igualdad) 
• Análisis y práctica de los principios generales de la profesión de Trabajo Social 
(Código Deontológico Trabajo Social, Art. 7) 
• Análisis y práctica de la confidencialidad y el secreto profesional (Código 
Deontológico Trabajo Social, Capítulo IV, Arts. 48-55; art. 49 estudiantes).  
• Sistematización de la observación realizada. 
• Diario de Campo 
 
 
4. Evaluación.  
La asignatura Prácticas Externas I requiere la asistencia puntual a las Prácticas de 
laboratorio de Trabajo Social y a las Prácticas en la Entidad asignada. Se admitirá una 
inasistencia no superior al 25% de las sesiones, justificada.  
 
Evaluación de  los aprendizajes. 
La asignatura Prácticas Externas I exige un planteamiento integral del aprendizaje en el 
que el conjunto de objetivos se aborda de un modo transversal. En consecuencia, la 
calificación final será el resultado de una evaluación formativa continua del grado de 




3  Periodos de EVALUACIÓN % 
 
1.  Primeras actividades 
 
• Informe  de las Jornadas Iniciación a la Práctica Profesional del 
Trabajo Social  





1. Evaluación intermedia:  
 
• Análisis y práctica de los principios básicos y principios generales de 
la profesión de Trabajo Social y  del  Código Deontológico de 
Trabajo Social. 
• Informe sobre el contexto general institucional 
• Informe sobre las personas usuarias del servicio, sus contextos y 
potencialidades 
• Informe sobre roles y funciones del Trabajo Social en la entidad 
• Diario de campo. 





2. Evaluación final: 
 
• Análisis y práctica de los principios básicos y principios generales de 
la profesión de Trabajo Social.  Análisis y práctica del  Código Deontológico 
Trabajo Social. 
• Uso de instrumentos y técnicas de documentación de TS 
• Informes de observación del trabajo profesional 
• Informes de  inicio de entrevistas, establecimiento de empatía. 
• Aplicación de los conocimientos de comunicación oral y escrita 
profesionalmente adecuados, incluyendo las TIC. 
• Diario de Campo 





El aprobado final de la asignatura se obtiene con un mínimo de 5. Esta calificación será 
el resultado de la aplicación de los porcentajes y criterios anteriores siempre que la 
calificación que se obtenga en alguno de los tres objetivos generales no sea inferior a 5. 
Si alguna de las partes es inferior a 5, no se podrán aplicar estos criterios y el resultado 




2.3.1 Guía docente de la asignatura “Prácticas Externas II” 
 
Se presenta un resumen de la guía: 
 
1.Objetivos 





• Ha adquirido experiencia directa en Trabajo Social en los lugares donde 
se desarrolla     (servicios sociales y de bienestar, organizaciones 
sociales, etc.). 
• Es capaz de interactuar con personas, familias, grupos, organizaciones 
y/o comunidades para conseguir cambios, promocionar el desarrollo de 
los mismos y mejorar sus condiciones de vida a través de la utilización 
de los métodos y modelos de Trabajo Social bajo tutela profesional y 
supervisión. 
• Es capaz de desarrollar las destrezas necesarias para la creación de una 
relación de Trabajo Social positiva con diferentes tipos de personas. 
• Es capaz de evaluar situaciones humanas y recoger, ordenar, tratar y 
analizar la información, teniendo en cuenta los puntos de vista de los 
participantes, los conceptos teóricos, los datos de la investigación, las 
normas legales y los procedimientos institucionales. 
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• Es capaz de tomar en consideración factores como riesgos, derechos, 
diferencias culturales y sensibilidades lingüísticas, responsabilidades de 
proteger a individuos vulnerables y otras obligaciones legales. 
• Es capaz de responsabilizarse de las tareas encomendadas en un marco 
de responsabilidades múltiples (por ejemplo, ante instituciones, la 
población, los usuarios de los servicios y otros). 
• Es capaz de programar el propio trabajo asignando prioridades, 
cumpliendo con las obligaciones profesionales y evaluando la eficacia 
del propio programa de trabajo. 
• Es capaz de utilizar adecuadamente la supervisión y sistematizar la 
práctica.  
• Es capaz de tomar decisiones fundamentadas teniendo en cuenta las 
consecuencias para todas las partes implicadas. 
• Es capaz de resolver conflictos de relación en el marco de la actuación 
profesional. 
• Es capaz de diseñar, implementar y evaluar proyectos de intervención 
social y planear de forma negociada una secuencia de acciones y seguir y 
evaluar su desarrollo. 
• Es capaz de preparar de forma efectiva y dirigir reuniones de manera 
productiva. 
• Es capaz de identificar dilemas y problemas éticos. 
 
2. Metodología y Actividades de aprendizaje 
 
Las prácticas externas (materia E1) consisten en un conjunto de actividades orientadas a 
un aprendizaje basado en la acción y la experiencia y a permitir la apropiación e 
integración de destrezas y conocimientos. Las prácticas deben permitir a los estudiantes, 
entre otras actividades, descubrir, analizar y comprender el contexto y los procesos de 
intervención social en compañía de un/a Trabajador/a Social experimentado/a en su 
propio contexto organizativo. 
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Las prácticas externas deben desarrollarse en servicios y entidades desde las que se 
prestan servicios de Trabajo Social, por un/a Trabajador/a Social, y que sean 
reconocidas como centros colaboradores para la formación en prácticas de Trabajo 
Social por las universidades mediante convenios.  
 
Las prácticas externas deben incluir necesariamente dos elementos: la supervisión y la 
tutela profesional.  
1. La supervisión se entiende en el sentido propio y específico de este concepto 
en el ámbito del Trabajo Social, como proceso de reflexión sobre la práctica con 
apoyo profesional, e incluye las siguientes tareas de gestión y docentes:  
 Gestión de las prácticas externas: valoración y asignación de centros, 
seguimiento del período de adaptación del alumnado, visitas a los 
centros, evaluación intermedia, gestión de las dificultades, apoyo a los 
profesionales, dirección del proyecto de prácticas y evaluación final.  
 Supervisión docente de las prácticas externas, mediante sesiones grupales 
(Prácticas de laboratorio de Trabajo Social) en la que se reflexione 
críticamente sobre la práctica y sobre la propia posición del estudiantes 
en ella, se analicen las dificultades del alumnado y se aborden las 
alternativas a dichos problemas. La supervisión deberá ser realizada por 
profesorado universitario del Dpto. de Trabajo Social y Servicios 
Sociales con formación específica y experiencia en Trabajo Social y en 
supervisión. 
2. La tutela profesional debe realizarse por Trabajadores/as Sociales que 
desempeñen su actividad en los centros colaboradores de formación en prácticas 
de Trabajo Social.  
 
3. Evaluación  
La asignatura Prácticas Externas II exige un planteamiento integral del aprendizaje en 
el que el conjunto de objetivos se aborda de un modo transversal. En consecuencia, la 
calificación final será el resultado de una evaluación formativa continua del grado de 
consecución de los diferentes objetivos. 
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Los instrumentos utilizados para evaluar serán: 
 
- Observación sistemática del desempeño profesional (entrevistas, visitas 
domiciliarias, trabajo en grupo, etc. 
- Soportes documentales y técnicos. 
- Diario de campo. 
- Escalas de evaluación y autoevaluación. 
- Memoria final. 
 
Sistema de calificaciones 
 
Para superar la asignatura, es necesario obtener una puntuación mínima de 5 sobre 10, 
estableciéndose la nota final a partir de las calificaciones emitidas por las partes 
implicadas en base a la observación del desempeño práctico y el cumplimiento de los 
objetivos, así como a la entrega de los documentos escritos exigidos en el plan de 
aprendizaje del estudiante. 
 
• Tutor de la institución 40% 
• Memoria final,  diario de campo y escalas de evaluación 50% 
• Autoevaluación del propio estudiante 10%. 
 
3. CONCLUSIONES  
 
El trabajo en Red para el diseño de las guías docentes de las asignaturas 
“Prácticas Externas I” y “Prácticas Externas II” ha permitido trabajar de modo 
cooperativo en dos niveles. En un primer nivel de pequeño grupo (coordinador de 
asignatura junto con el profesorado que impartirá la asignatura) y en un segundo nivel 
donde todos los miembros de la red han aportado sugerencias y propuestas. Esto nos ha 
permitido reflexionar acerca del proceso de aprendizaje práctico del alumnado así como 
poner de manifiestos algunas dificultades con las que nos encontramos en el proceso de 
prácticas. Fundamentalmente las dificultades que se han encontrado están vinculadas al 
esfuerzo que debe realizar el profesorado en la tarea de coordinación con los tutores de 
las instituciones, esfuerzo y dedicación que la Universidad no tiene reconocido.  
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4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Las principales dificultades se centran en la escasez  de  bibliografía específica y 
experiencias realizadas en el Grado en Trabajo Social así como en la falta de normativa 
específica al respecto.  
  
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
La red plantea evaluar la experiencia de las dos asignaturas que se impartirán durante 
este curso y se harán los ajustes necesarios teniendo en cuenta las evaluaciones que 
realicen los profesores supervisores, los tutores de las prácticas externas y el alumnado.  
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
 
La Red prevee continuar en los próximos cursos, con dos objetivos claros: 
• Evaluar el desarrollo de las asignaturas planificadas 
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Con la implantación del nuevo modelo en el espacio europeo de educación superior se 
ha producido una transformación importante de la metodología de enseñanza en la 
docencia universitaria, tanto de grado como de posgrado. En nuestra facultad se imparte 
el máster universitario en nutrición clínica y comunitaria en la modalidad 
semipresencial. Esta modalidad requiere programar actividades presenciales y no 
presenciales. En una primera toma de contacto con los estudiantes del master, 
manifiestan que la carga de trabajo de la actividad no presencial es excesiva, consumen 
mucho mas tiempo del preestablecido para su realización. Es necesario establecer un 
control y forma de medir las actividades no presenciales para ajustar las actividades 
presenciales y no presenciales al tiempo preestablecido. 
  
Palabras clave: actividades presenciales, actividades no presenciales, máster semipresencial, créditos 
ECTS, educación superior   
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1. INTRODUCCIÓN  
En los actuales escenarios educativos, en materia de enseñanzas universitarias 
oficiales en España, no cabe duda que las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) juegan un papel fundamental tanto en la enseñanza presencial 
como en la virtual.   
Sin duda la flexibilidad en la metodología y las oportunidades didácticas que 
proporcionan las TIC han favorecido la modernización de los modelos educativos 
tradicionales, basados en la presencialidad y la clase magistral. En este nuevo contexto 
y con la aparición de los ECTS (European Credit Transfer System) se cuantifica el 
trabajo del estudiante, no sólo de las clases presenciales sino del trabajo autónomo que 
realiza fuera del aula. De ahí la importancia de señalar las ventajas del uso de las TIC, 
en tanto que posibilitan establecer comunicaciones sincrónicas y asincrónicas, 
rompiendo las tradicionales barreras de espacio-tiempo. Los estudiantes pueden estudiar 
a distancia y aprender, a su propio ritmo, gestionando su propio aprendizaje.  Este hecho 
ha propiciado, no solo un cambio estructural sino, más bien, un cambio en las 
metodologías docentes que deben centrar el objetivo en el proceso autónomo de 
enseñanza-aprendizaje del estudiante. La flexibilidad en la metodología y las 
oportunidades didácticas que proporcionan las TIC ha facilitado la configuración de 
nuevas modalidades formativas tales como la enseñanza semipresencial y/o a distancia. 
Sin duda, la enseñanza en modalidad semipresencial es simple y compleja a la misma 
vez. Simple porque se constituye básicamente como la combinación y/o integración de 
las experiencias del aprendizaje presencial con las experiencias del aprendizaje on-line; 
pero al mismo tiempo resulta complejo, si tenemos en cuenta que proporciona variadas 
posibilidades de implementación a través de un diseño virtual y presencial, y la multitud 
de contextos en los que puede ser aplicado (Llorente, 2008). Independientemente de 
donde situemos el origen de la formación semipresencial (desde el e-learning o desde la 
enseñanza presencial), podríamos definirla de una manera simple y sencilla tal, como 
señala Bartolomé (2004:11), “como aquel modo de aprender que combina la enseñanza 
presencial con la tecnología no presencial”. Sin embargo, un aspecto clave para 
entender la esencia de la formación semipresencial, como señala Adell (2004), es que 
las líneas básicas del proyecto no son reproducir electrónicamente material didáctico 
cuyo soporte ideal es el impreso, sino aprovechar la enorme cantidad de información 
disponible en Internet. Las sesiones presenciales en este modelo deben cobrar un matiz 
diferente respecto a las sesiones tradicionales, no se trata de transmitir contenidos, sino 
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de desarrollar competencias en el alumno mediante la gran variedad de recursos con los 
que contamos en la actualidad para la transmisión de la información. Los contenidos 
dejan de ser el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje y se convierten en un 
elemento más del entorno de formación.  Más allá del escenario presencial, el estudiante 
adquiere un papel activo, desarrollando un método de estudio independiente soportado 
en el uso de Internet y de las herramientas de la Web 2.0.  
Sin embargo la implantación de estas nuevas metodologías, no siempre 
comporta cambios positivos. Entre los riesgos detectados en la aplicación de las 
actividades no presenciales destacamos: abundancia de información no seleccionada, ni 
sistematizada adecuadamente que puede saturar al estudiante, exceso de confianza en el 
efecto motivador de las TIC, errores al estimar la duración en la ejecución de una tarea 
y actividades diseñadas tecnológicamente sin un sopote pedagógico, entre otras. 
Atendiendo a la necesidad de minimizar estos riesgos surge nuestra Red, formada por 
un grupo de docentes interesados en el diseño, implantación y evaluación de actividades 
no presenciales en el actual contexto universitario. 
Nuestro trabajo se ha centrado en el Máster en Nutrición Clínica y Comunitaria 
de la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de Alicante. Este Máster se 
imparte en modalidad semipresencial y se ha utilizado para su desarrollo y gestión la 
plataforma institucional digital "Campus Virtual". 
 
1.1 Problema/cuestión.  
El Máster Universitario en Nutrición Clínica y Comunitaria es de reciente 
implantación, así como la nueva metodología de enseñanza-aprendizaje del EEES. Es 
por ello que tras dos meses de inicio del Máster mantenemos, desde el punto de vista 
estratégico, una comunicación directa con los estudiantes para detectar los problemas y   
poder abordarlos de manera efectiva.  
El Máster Universitario en Nutrición Clínica y Comunitaria tiene una duración 
total de 60 ECTS, distribuidos en dos cuatrimestres de 30 ECTS cada uno. Esto supone 
un total de 1500 horas durante el curso, es decir, 750 horas por cuatrimestre; 187,5 
horas al mes; o bien 6,25 horas al día, incluyendo festivos, durante 8 meses. 
De las 1500 horas totales, 300 horas (37,5 horas al mes) son presenciales y, del 
resto, 300 horas (37,5 horas al mes) implican la interacción online con el tutor y 900 
horas (112,5 horas al mes o casi 4 horas al día incluyendo festivos) son de trabajo 
individual del alumno. 
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Uno de los principales problemas detectados es las cargas de trabajo de las 
actividades no presenciales, los estudiantes manifiestan que las actividades 
encomendadas en la actividad no presencial, parte asincrónica (20%) y trabajo 
autónomo (60%), lo que representa un 80% del total de ECTS, es decir 20 horas de cada 
25, es excesiva y que supera las horas que han de dedicar a la actividad no presencial, 
sin poder cuantificarlo. 
Este problema, detectado a partir del contacto directo con los alumnos y percibido por 
estos de forma general, puede tener su origen en diversos aspectos de la planificación de 
las actividades formativas del máster:  
Flexibilidad (La planificación del proceso de enseñanza-aprendizaje debe ser 
flexible y debe poder adaptarse a las circunstancias y prever alternativas).  
Adecuación (la planificación debe ser realista, y las actividades propuestas deben ser 
adecuadas a las restricciones materiales, temporales y capacidades de los estudiantes, 
además de adaptarse a las condiciones concretas en las que se desarrolla la enseñanza). 
Precisión (la planificación de actividades formativas debe ser precisa, es decir, debe ser 
detallada, incluyendo indicaciones exactas sobre el modo de proceder. 
Teniendo en cuenta estas características de la planificación de las acciones formativas, 
el problema detectado requiere: 
- Explorar la capacidad de las actividades formativas ofertadas de adaptarse a 
diferentes perfiles de alumnos, intereses y evolución de cada grupo. 
- El grado en que las actividades propuestas se adecuan a las restricciones materiales, 
temporales y capacidades de los estudiantes, así como a las condiciones docentes de 
la universidad. 
- La claridad y precisión en que están expuestas las secuencias de acciones concretas 
ofertadas a los alumnos para alcanzar los objetivos de aprendizaje. 
 
Los problemas de planificación de las actividades formativas implican que no se 
produzcan los estímulos necesarios ni se propicie la motivación para que el aprendizaje 
se realice con el mínimo esfuerzo y la máxima eficacia del alumno. Un grupo de 
profesores del Máster nos proponemos estudiar el problema ya que, en buena medida, el 
futuro y viabilidad del Máster pasa por solucionar las dificultades detectadas, más aún 




1.2 Revisión de la literatura.  
A pesar de ser reciente la incorporación de nuestros estudios al EEES, se puede 
decir que hay bastante literatura en relación a la problemática planteada, cargas de 
trabajo de la actividad no presencial del estudiante. Podemos encontrar, por un lado, 
estudios que comparan las actividades no presenciales entre asignaturas de  los estudios 
de grado y los de diplomaturas y/o licenciaturas1-3, por otro lado, estudios que presentan 
formas de medir el trabajo no presencial de los alumnos4-6.  
No hemos encontrado en la literatura estudios realizados en una titulación 
similar, la mayoría son relativos a las ciencias sociales e ingenierías. Así mismo 
Si bien los resultados de los estudios realizados en la búsqueda bibliográfica no 
son extrapolables a todas las titulaciones, si son útiles para iniciar el abordaje de nuestra 
cuestión. 
Tal vez la mejor manera de detectar problemas con respecto a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje sea manteniendo una comunicación fluida y permanente entre 
docentes y discentes, la cual puede llevarse a cabo en contacto directo entre ambos 
colectivos, o bien, mediante la cumplimentación de cuestionarios que analicen 
detenidamente las distintas variables polémicas de la formación, tal y como proponen 
Ortiz et al. (2011)1. Estos autores también destacan los tipos de actividades presenciales 
y no presenciales que deben ser objeto de análisis y discusión. 
Por su parte, Arias et al. (2010)7 destacan la necesidad de que el estudiante 
desarrolle procesos de autogestión, autorregulación, autonomía, pensamiento crítico y 
creativo; por ello, antes que brindar información, la educación presencial o a distancia 
tiene que encaminarse al desarrollo de habilidades sobre los mencionados procesos. 
Con respecto a uno de los principales problemas referidos por los estudiantes –la 
sobrecarga de trabajo- hay que tener en cuenta que, como afirma el dossier de trabajo 
“Espacio Europeo de Educación Superior y Metodologías docentes activas”, de la 
Universidad de Alicante, «se hace imprescindible que el profesorado coordine la carga 
de trabajo del estudiante en el conjunto de asignaturas y periodos de estudio pues se 
pueden producir desequilibrios o cargas para el estudiante»8. 
Un interesante método funcional de análisis de los problemas que se pueden 
producir en el curso de estos procesos de enseñanza-aprendizaje presenciales y no 
presenciales es el que propone José María Rodríguez, basado en el concepto de patrón 
pedagógico, el cual «describe un problema que se presenta con frecuencia en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, para proponer a continuación una solución a ese problema que ha 
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demostrado su efectividad en contextos asemejables, de modo que esa solución puede ser 
adoptada ante problemas semejantes »9. Consideramos que este instrumento de análisis 
puede resultar muy fecundo para la mejora de la calidad de dichos procesos. 
Como patrón pedagógico, la sobrecarga de trabajo no presencial debe ser 
ponderada teniendo en cuenta las expectativas de los alumnos, ya que este trabajo 
requiere una predisposición y capacidad de trabajo autónomo que no todo el mundo 
puede aportar (Salinas, 2010)10. Los profesionales docentes debemos ajustar los trabajos 
propuestos consensuando las actividades y teniendo muy en cuenta que no se trata de 
cuanto más mejor, sino de reorientar el proceso educativo al modo en que Kaplún 
(1998) advertía:, «solo participando, involucrándose, investigando, haciéndose 
preguntas y buscando respuestas, problematizando y problematizándose, se llega 
realmente al conocimiento. Se aprende de verdad lo que se vive, lo que se recrea, lo que 
se reinventa y no lo que simplemente se lee y se escucha. Solo hay un verdadero 
aprendizaje cuando hay proceso; cuando hay autogestión de los educandos»11. 
En cualquier caso, los principios de la educación semipresencial y a distancia 
han de basarse en una óptima  interactividad entre docentes y discentes, lo que implica, 
según Aparici y Silva (2012)12: 
a) Intervención por parte del usuario sobre el contenido. 
b) Transformación del espectador en actor. 
c) Diálogo individualizado. 
d) Acciones recíprocas en modo dialógico con los usuarios. 
Sobre el trabajo autónomo del estudiante, Cañas y García (2012) consideran 
determinante llevar a cabo las siguientes actividades: desglosar las tareas que componen 
cada actividad y comprobar qué tareas requieren más tiempo, lo que permitirá conocer 
el estilo de aprendizaje de los estudiantes; analizar la relación entre el tiempo dedicado a 
cada actividad y grado de dificultad, y la relación entre el modelo de evaluación y el 
tiempo de dedicación al estudio y a las actividades propuestas, en su caso; analizar la 
relación entre actividades propuestas y resultados de aprendizaje, así como profundizar 
en el proceso de aprendizaje: motivación, dificultad de la asignatura y valoración de la 
experiencia de aprendizaje en cada asignatura13.  
Finalmente, compartimos con Romero et al. (2008) que conocer periódicamente 
la carga de trabajo no presencial que supone para el alumno el conjunto de actividades de 
enseñanza/aprendizaje que les proponemos no sólo servirá para adecuarnos a los parámetros 
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del sistema ECTS sino para tomar decisiones de planificación docente basadas en 
evidencias y no sólo en intuiciones como hasta ahora14. 
 
1.3 Propósito.  
Nuestro propósito es objetivar las actividades no presenciales del Máster con el 
fin de que no supongan una inversión mayor del tiempo pre-establecido en el ECTS, la 
asignación de trabajo de la actividad asincrónica y autónoma del estudiante depende del 
profesorado. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
Tras el análisis de la situación y los problemas presentados en la carga de trabajo 
no presencial, se diseña un calendario de reuniones para recabar la información de cada 
una de las asignaturas, específicamente de la parte asincrónica. A continuación, se 
cotejan las actividades que cada asignatura solicita frente al trabajo no presencial del 
alumno, con aquellas que han sido propuestas en las guías docentes de las asignaturas. 
Paralelamente, con apoyo de la literatura revisada, debemos, para lograr los objetivos 
propuestos, validar una herramienta que nos ayude a medir las cargas de trabajo de 
manera objetiva.   
  
2.1 Objetivos  
2.1.1 Valorar cuantitativamente las actividades asincrónicas de nuestras asignaturas. 
2.1.2 Diseñar en cada asignatura el modelo a seguir para ajustar al tiempo estipulado por 
el ECTS la parte asincrónica del proceso enseñanza-aprendizaje. 
2.1.3 Medir el nivel de satisfacción del alumnado en relación al tiempo empleado en la 
parte asincrónica de cada una de las asignaturas.  
 
2.2. Método y proceso de investigación 
Se establece las reuniones necesarias para cumplir el cronograma de actividades 
y la apertura de un grupo de trabajo en campus virtual para mantener una comunicación 
fluida entre los miembros de la red. En cada reunión se recopila la información recogida 





3. CONCLUSIONES  
3.1 Tras el análisis de los datos e información recogida de cada una de las 
asignaturas, se aprecia, de forma cualitativa, que las cargas de trabajo de la parte 
asincrónica y autónoma de los estudiantes es excesiva en la práctica totalidad de las 
asignaturas. 
3.2 A pesar de ser un curso semipresencial, está infrautilizado el campus virtual, 
como herramienta en la práctica totalidad de las asignaturas. Todas las asignaturas 
emplean el apartado de materiales para insertar los materiales de consulta de los 
alumnos para las asignaturas. El medio más utilizado para la interacción directa entre 
profesor y alumno es la tutoría, apenas se aprovechan otros apartados más directos de 
interacción como son los debates. En muy pocas asignaturas se ha utilizado la 
realización de pruebas objetivas y controles.    
3.3 Con el fin de objetivar la parte asincrónica se establece la utilización de un 
único medio de campus virtual por el cual se puede medir el tiempo de ejecución del 
trabajo tanto del profesor como del alumno, es a través del apartado de sesiones de 
campus virtual. La inserción de materiales se deberá hacer por este medio a medida que 
los alumnos vayan superando las competencias de las asignaturas. 
3.4 El empleo del apartado de sesiones no excluye al resto de  herramientas de 
campus virtual para las actividades planificadas en la asignatura, instando al 
profesorado a utilizar también la herramienta de trabajo en grupo, la cual facilita la 
interacción directa del profesorado con el alumnado y entre el propio alumnado, por 
ejemplo utilizando los debates dentro del menú de este apartado, favoreciendo el trabajo 
colaborativo, se comparte la información y los conocimientos.  
3.5 Asimismo se deberá utilizar, dentro del apartado de evaluación, la 
realización de pruebas a través de campus virtual.  
3.6 En el horario de la siguiente edición del Máster Universitario de Nutrición 
Clínica y Comunitaria quedará establecida las sesiones asincrónicas de cada una de las 
asignaturas con el fin de el alumno sepa con anterioridad cuando y como se programan 







4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
4.1 La principal dificultad ha sido cuadrar las agendas de los miembros de la red 
para establecer las reuniones. Resulta de gran utilidad la comunicación a través del 
grupo de trabajo creado en campus virtual. 
4.2 No se ha podido utilizar las herramientas de otros trabajos, ya que la única 
posibilidad que había era la encuesta por correo o por vía virtual al terminar nuestros 
estudiantes el master antes de la elaboración y validación de las mismas. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
5.1 El propósito de nuestra Red es seguir trabajando en el diseño, implantación y 
evaluación de actividades on-line en formación universitaria, tanto presencial como a 
distancia, así como en nuevas propuestas de innovación docente. Del mismo modo 
consideramos necesario incorporar en el análisis, estudio y evaluación de las actividades 
on-line, todos los datos que la plataforma digital institucional va generando de la 
actividad de cada estudiante dentro de cada asignatura. Estos datos nos permitirán 
analizar de forma más objetiva y completa las dinámicas y los comportamientos 
producidos por los estudiantes en el proceso educativo. Para llevar a cabo la recogida de 
datos se hace necesario el uso de técnicas y procedimientos especiales como la minería 
de datos educativos, la cual nos va a permitir extraer información útil a partir de los 
datos que se generan en los entornos educativos, con el objetivo de utilizar dicha 
información para mejorar dicho entorno y el propio proceso de aprendizaje 
5.2 Seguir con el grupo de trabajo en campus virtual para comunicar la 
evolución de cada una de las asignaturas a los miembros de la red, generar un entorno 
virtual de trabajo a través de los recursos disponibles en campus virtual nos ayudará a 
seguir con más objetividad las actividades asincrónicas de las asignaturas en tiempo 
real. 
5.3 Cumplir con el horario pre-establecido con el diseño de las actividades 
asincrónicas, reflejando en estas sesiones, objetivos, contenidos y evaluación de las 
propias actividades. 
5.4 Reflejar el funcionamiento de la parte sincrónica y asincrónica de forma 
clara en la guía docente de cada una de las asignaturas.  
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Sería necesario continuar el próximo curso académico con la red con el fin de: 
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6.1 Evaluar las primeras medidas adoptadas y su repercusión en las cargas de 
trabajo en las sesiones asincrónicas y trabajo autónomo. 
6.2 Validación de las herramientas utilizadas para valorar las cargas de trabajo y 
utilizarlas para medir con mayor objetividad el tiempo utilizado tanto en la parte 
asincrónica como la parte de trabajo autónomo. 
6.3 Medir el nivel de satisfacción del estudiante del Máster en Nutrición Clínica 
y Comunitaria.  
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Dentro de dos años, empezarán a impartirse en los distintos estudios de grado de la Facultad de Derecho 
la asignatura “Trabajo fin de grado”, la cual debe impartirse en el último curso y cuenta con 6 créditos 
ECTS. Para ello la Facultad debe dotarse de una normativa que regule todos los aspectos referidos al 
TFG: la creación de  una Comisión TFG, la figura del tutor, la composición de los tribunales evaluadores, 
la distribución de los créditos de la asignatura entre los profesores implicados, la asignación de tutores y 
propuestas temáticas. Por desgracia, la falta de unas directrices de la Universidad en la materia hace muy 
difícil adoptar a día de hoy dicha normativa por la falta de información sobre aspectos vitales como, por 
ejemplo, el cómputo de los créditos ECTS de la asignatura. 
 
Palabras clave: Trabajo fin de grado, docencia, Facultad de Derecho, estudios de grado, créditos ECTS. 
 886 
1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Tanto el Real Decreto 1939/2007 que regula los estudios de gradoi (Art. 12) 
cuanto la Normativa de la UA para implantación de títulos de gradoii (art. 7) establecen 
que los estudios de grado “concluirán con la elaboración y defensa de un trabajo de fin 
de Grado”, el cual “tendrá entre 6 y 30 créditos, deberá realizarse en la fase final del 
plan de estudios y estar orientado a la evaluación de competencias asociadas al título”. 
En año próximo, los diferentes estudios de grado que se imparten en la Facultad 
de Derecho – Derecho, Doble Grado de Derecho y Administración y Dirección de 
Empresas, Criminología y Gestión y Administración Pública – empiezan el tercer curso. 
Si bien, el trabajo fin de grado (TFG) constituye una asignatura de 4º Curso en todos 
estos grados (excepto en el caso de DADE que se cursa en 5º), resulta preciso que la 
Facultad empiece a organizar y a regular el desarrollo de dichos trabajos así como de su 
defensa.  
El objeto del Proyecto de Innovación Docente El trabajo final de investigación 
en la Facultad de Derecho que me he encargado de coordinar ha sido analizar los 
problemas que pueden aparecer a la hora de implantar la asignatura TFG en la Facultad 
y proponer un Reglamento interno de implantación.  
Para ello, en una primera fase, los miembros de la Rediii buscamos y pusimos en 
común la información que teníamos sobre el particular: Normativa aplicable, 
Reglamentos de otras Facultades de la Universidad, Reglamentos de Facultades de 
Derecho de otras universidades. En una segunda fase, como coordinador de la Red, me 
encargué de elaborar un Borrador de Reglamento Interno de la Facultad de Derecho 
para la elaboración y defensa de los trabajos fin de grado (en Anexo) el cual fue 
discutido artículo por artículo mediante el intercambio de e-mails y en tres reuniones 
conjuntas que tuvimos en el último tramo del proyecto.   
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Por lo que pudimos llegar a conocer los participantes en el proyecto, no existe 
ningún artículo doctrinal sobre la cuestión. El trabajo del equipo se basó en los 
siguientes documentos normativos: 
- RD 1939/2007 que regula los estudios de grado 
- Normativa de la UA para implantación de títulos de grado 
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- Memorias de grado de Derecho, Derecho y Administración de Empresas, 
Criminología y Gestión y Administración Pública. 
- Reglamento por el que se regulan los Trabajos Fin de Grado de ingeniería Civil 
en la Universidad de Alicante 
- Reglamento para la elaboración y defensa de los trabajos fin de grado de la 
Facultad de Derecho de la Universidad del País Vasco 
- Regulamento para la elaboración do traballo fin de grao en dereito de la 
Facultad de Derecho de la Universidad de Vigo 
- Lineas directrices sobre el TFG de la Facultad de Derecho de la Universidad 
Pablo de Olavide de Sevilla. 
 
1.3 Propósito.  
Según se ha indicado anteriormente la finalidad del proyecto de innovación 
docente ha sido analizar los problemas que existen para la implantación de la asignatura 
TFG y proponer un Reglamento interno de implantación. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos  
La finalidad del proyecto de innovación docente ha sido analizar los problemas 
que existen para la implantación de la asignatura TFG y proponer un Reglamento 
interno de implantación. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Según se ha explicado, en una primera fase, los miembros de la Red buscamos y 
pusimos en común la información que teníamos sobre el particular: Normativa 
aplicable, Reglamentos de otras Facultades de la Universidad, Reglamentos de 
Facultades de Derecho de otras universidades. En una segunda fase, como coordinador 
de la Red, me encargué de elaborar un Borrador de Reglamento Interno de la Facultad 
de Derecho para la elaboración y defensa de los trabajos fin de grado el cual fue 
discutido artículo por artículo mediante el intercambio de e-mails y en tres reuniones 





3. CONCLUSIONES  
1. La conclusión principal del proyecto de innovación docente es que, a día de 
hoy, a pesar del poco tiempo que queda para comience a impartirse la asignatura TFG, 
no estamos preparados para adoptar un Reglamento en la Facultad de Derecho que 
organice la elaboración y defensa de los TFG.  
La principal razón es la falta de unas directrices claras por parte de la 
Universidad en relación a aspectos fundamentales de la asignatura. En particular, en 
relación con la asignación de los créditos ECTS correspondientes a la asignatura entre 
los profesores participantes. Ello tiene una incidencia directa en la determinación de los 
departamentos y profesores participantes; en el sistema de elección de las propuestas 
temáticas del TFG y la asignación del tutor; e, incluso, en la composición de los 
tribunales evaluadores. En la medida en que estos aspectos han constituido dificultades 
a la hora de desarrollar el proyecto, su explicación se lleva a cabo en la sección 4 del 
presente trabajo. 
2. Resulta imprescindible que la Universidad elabore unas directrices generales 
sobre la implantación de la asignatura TFG en los diferentes estudios de grado.  
  
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Según se ha expuesto en la sección 3, la razón por la que no se ha podido 
acordar un texto definitivo de Reglamento Interno de la Facultad de Derecho para la 
elaboración y defensa de los trabajos fin de grado ha sido la falta de unas directrices 
claras por parte de la Universidad en relación a aspectos fundamentales de la asignatura 
TFG. 
Esta ausencia de reglamentación ha supuesto una dificultad para que los 
miembros de proyecto pudieran adoptar decisiones claras acerca de los siguientes 
aspectos de dicho Reglamento: 1) la asignación de los créditos ECTS entre 
departamentos y profesores; 2) el sistema de asignación del tutor; 3) la elección de las 
propuestas temáticas. Paso a explicar cada una de estas dificultades de manera detallada. 
A estas dificultades debe añadirse una tercera que no tiene necesariamente su 
razón de ser en la falta de unas directrices generales: la composición de los tribunales 





4.1. La asignación de los créditos ECTS entre departamentos y profesores 
En todas las memorias de los grados que se imparten en la Facultad de Derecho, 
a efectos de los alumnos, la asignatura TFG consta de 6 créditos. Ahora bien, ¿cómo se 
computan esos 6 créditos a efectos del profesorado? Ante la falta de indicaciones por 
parte de la Universidad, sólo queda especular con varias opciones. 
 Primera opción: La asignatura TFG computa 6 créditos ECTS, que será 
atribuidos a cada profesor encargado de tutorizar TFG. Esta fórmula no parece tener 
mucho sentido puesto que si, por ejemplo, el grupo de la asignatura TFG tuviera 24 
alumnos en Derecho – no creo que puedan ser más por cuanto la normativa exige que en 
el momento de iniciar el TFG el alumno tenga superados 180 ECTS, lo que equivale a 
llegar a 4º sin ninguna asignatura pendiente de los cursos anteriores – significaría que 
podrían haber hasta 24 profesores con 6 créditos cada uno, circunstancia que no se 
corresponde con la manera en la que se atribuyen los créditos en otras asignaturas. 
Ciertamente, sería posible introducir la obligación para los profesores de tutorizar un 
mínimo de TFGs para que pudiera computar 6 créditos (lo cual obligaría también a 
establecer un número máximo para evitar que ciertos profesores reciban los mismos 
créditos por tutorizar un mayor número de trabajos).  
 Segunda opción: La asignatura TFG computa 6 créditos (o más dependiendo del 
número de grupos que se puedan crear) que se dividen entre todos los profesores que 
dirigen TFG. En atención a la manera de cuantificar los créditos ECTS para el resto de 
asignaturas esta opción parece la más verosímil pero, claro, ello implica que el número 
de créditos que va a recibir un profesor por tutorizar un TFG va a ser muy pequeño. Así, 
por ejemplo, de haber un grupo de 24 alumnos y 12 profesores, cada uno tendría 0.5 
creditos, circunstancia que, con independencia de los trabajos que tenga que tutorizar, 
no motiva a los profesores a dirigir estos trabajos y que redundará en la calidad y la 
utilidad de los mismos. 
 Opción intermedia (y en mi opinión preferible): La asignatura TFG computa 6 
créditos (o más dependiendo del número de grupos que se puedan crear) que se dividen 
entre todos los profesores que dirigen TFG (si bien el número de profesores que pueden 
participar está limitado). Así, podría establecerse que sólo pueden haber seis profesores 
de la asignatura TFG a los cuales se les computaría 6 créditos cada uno – si se sigue la 
primera opción – o 1 crédito cada uno – si se sigue la segunda –. Cuestión distinta que 




4.2. Determinación de los profesores que participan en la asignatura – La asignación del 
tutor. 
Un problema relacionado con el anterior es ¿cómo se decide qué profesores 
participan en la asignatura TFG cada año? El sistema óptimo sería aquel en el que los 
profesores participantes son aquellos con los que los alumnos han acordado que sean 
sus tutores. Es decir, el alumno elige qué profesor quiere que sea su tutor (lógicamente, 
porque el profesor pertenece al área de conocimiento sobre la que quiere elaborar su 
TFG). 
Este sistema no está exento de problemas: a) los alumnos puede acabar eligiendo 
temáticas de TFG que pertenecen a un único departamento, circunstancia que puede 
suponer una sobrecarga de trabajo a sus profesores; b) mientras, otros departamentos 
pueden tener problemas para justificar su carga docente si los alumnos no deciden 
elaborar TFG sobre las materias que imparten; c) la libre elección debe hacer conjugar 
con el más que posible límite en el número de profesores que pueden participar en la 
asignatura TFG; d) la libre elección debe conjugarse con la autonomía de cada 
departamento para decidir qué profesores imparten cada asignatura.  
El primer problema resultaría fácilmente solucionable si de las materias más 
solicitadas participan más de un profesor del departamento. En cualquier caso, como se 
ha dicho antes, resulta preciso establecer un límite de alumnos a tutorizar por cada 
profesor.  
Sobre el segundo problema se puede argumentar que la materia no es lo 
suficientemente atractiva para los alumnos y que corresponde al profesor, si quiere 
tutorizar TFG en el futuro, hacerla más atractiva en los años siguientes.  
El tercer problema se refiere a la siguiente cuestión: de adoptar un sistema de 
limitar el número de profesores que pueden participar cada año en la asignatura TFG y 
dichos profesores deben determinarse sin saber qué propuestas temáticas van a elegir los 
alumnos, ¿qué ocurre si los alumnos eligen temas que están enmarcados en materias 
docentes que excede el número de profesores que pueden participar cada año en la 
asignatura? No parece de recibo que sea un profesor de otra asignatura el que deba 
dirigir esos trabajos. Parece más lógico que, a la hora de determinar los profesores 
participantes se espera hasta saber sobre qué propuestas temáticas quieren elaborar 
sus trabajos.  
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Por último, considero que la libre elección del alumno debe conjugarse con la 
autonomía de cada departamento para organizar su docencia. Es decir: un alumno sólo 
va a poder elegir a un profesor como tutor en la medida en que: a) ese profesor sea el 
encargado (o uno de los encargados) ese año de la asignatura; b) ese profesor no haya 
alcanzado el limite máximo de alumnos que puede tutorizar en un curso. Este último 
aspecto obliga a establecer criterios a la hora de determinar qué alumnos tienen 
preferencia a la hora de elegir tutor. 
Un sistema alternativo al propuesto consistiría en que los profesores y las 
materias de la asignatura TFG vayan rotando cada año y los alumnos sólo pueden 
hacer el trabajo de las materias disponibles ese año. En mi opinión, aunque esta opción 
permite a todos los departamentos tener presencia en la asignatura, no es deseable pues 
impide al alumno trabajar en la materia que más le interesa y por la que siente una 
mayor motivación. 
En fin, una opción derivada de la anterior sería que los créditos de la asignatura 
TFG se reparten entre todos los departamentos, los cuales se comprometen a tutorizar 
un número similar de TFG (correspondería a cada departamento decidir cómo se 
reparten los créditos y los TFG a tutorizar). Este sistema supone un reparto más “justo” 
de los créditos de la asignatura TFG, pero presenta los mismos defectos para los 
alumnos que la propuesta anterior.  
 
4.3. El sistema de elección de las propuestas temáticas del TFG 
Relacionado con el problema anterior, está el de la elección de la propuesta 
temática sobre la que versa el TFG.  
 La asignatura TFG se imparte en el segundo cuatrimestre del cuarto curso. Los 
alumnos deben matricularse de la asignatura TFG a principios del curso académico. 
Ahora bien, la asignación de la propuesta temática del TFG y del tutor debe realizarse 
durante el primer cuatrimestre. Una vez concluido éste, el alumno debe haber 
presentado a la Comisión TFG la solicitud de propuesta temática del TFG y la 
asignación del tutor. 
 La cuestión importante es cómo se lleva a cabo este proceso. Siguiendo con la 
propuesta sobre asignación del tutor: el sistema ideal sería que fueran los propios 
alumnos los que eligieran la propuesta temática sobre la que quisieran trabajar. No 
obstante, esto choca con varios problemas que ya se han señalado en la seccion anterior. 
 892 
 En primer lugar,  puede ocurrir que los alumnos se decanten en su mayoría por 
materias de un unos pocos departamentos. En tal caso, el reparto de creditos docentes, 
debe permitir que la labor de los profesores de esos departamentos se vea reconocida 
justamente. Es decir, si se opta por un sistema de libre elección del alumno, los 
profesores de las disciplinas sobre las que mayor número de propuestas temáticas 
existentes deben recibir el mayor número de créditos ECTS. 
 En segundo lugar, según se ha explicado anteriormente, parece lógico pensar que 
la organización de la docencia en cada departamento debe llevar a que sean éstos, y no 
los alumnos, los que decidan qué profesores imparten cada año la asignatura TFG. Es 
decir, los alumnos deben poder elegir sobre qué materia realizar el TFG, pero no el 
profesor con el que lo quieren hacer.  
 En tercer lugar, parece lógico pensar, igualmente, que la elección de la 
propuesta temática no debe quedar exclusivamente en manos de los alumnos. Y ello por 
varias razones: a) no están capacitados para saber si un tema es adecuado o no para 
desarrollar un TFG, circunstancia que puede redundar en la calificación final; b) la libre 
elección puede conllevar abusos (que se elijan temas de TFG defendidos en años 
anteriores); c) el profesor encargado de tutorizar el TFG puede no ser un experto en la 
temática elegida por el alumno, circunstancia que puede redundar en la calidad del 
mismo y, por tanto, en la calificación final.  
Para solucionar estos problemas parece apropiado que, al principio del año 
académico los departamentos hagan llegar a la Comisión TFG un listado de propuestas 
temáticas y de profesores que se van a encargar ese año de la asignatura TFG. La 
Comisión TFG publicará la relación de propuestas temáticas ofertadas por cada 
departamento dentro de las cuales los alumnos pueden elegir. Las propuestas temáticas 
puede ser lo suficientemente amplias como para que el alumno pueda concretar el tema 
del TFG o, incluso, que dos alumnos elaboren sus respectivos TFGs dentro de una 
misma propuesta temática.  
En la medida en que se limite el número de profesores que puede participar de 
cada departamento y el número de TFG que se pueden tutorizar desde cada 
departamento, será preciso elaborar reglas para determinar qué alumnos tienen 
preferencia a la hora de elegir las propuestas temáticas.  
En definitiva, los alumnos deben poder elegir la propuesta temática sobre la que 
quieren hacer el TFG del listado que se presentará al principio de cada curso 
académico. 
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4.4. Composición de los tribunales evaluadores 
Una última dificultad que se encontró en el proyecto fue determinar la 
composición de los tribunales evaluadores.  
 Los miembros de proyecto estuvimos de acuerdo en el número de miembros por 
tribunal (3) y en que debía existir más de un tribunal evaluador pues dado el número de 
alumnos que se presume que defenderán el TFG cada curso académico (24), resulta 
mucho más práctico. En este sentido, se puede proponer que cada tribunal conozca de 
un máximo de 5 TFG, de tal manera que en una mañana hayan acabado su labor. 
También estuvimos de acuerdo en las reglas básicas de actuación.  
Ahora bien, el problema venía a la hora de fijar quienes debían componer el 
tribunal: ¿qué categoría deben tener estos miembros?¿ debe el tribunal ser presidido por 
un catedrático?¿los miembros del tribunal deben ser del departamento correspondiente a 
la materia sobre la que se realiza el trabajo? ¿está retribuida la actuación como miembro 
de un tribunal o computa como créditos ECTS? 
A mi modo de ver, la respuesta a la primera pregunta es que cualquier profesor 
que puede ser tutor de un TFG – todos los que imparten docencia en estudios de grado – 
puede ser, igualmente, miembro de un tribunal. No creo que la evaluación del TFG 
exija que el presidente sea un catedrático. Eliminando esta exigencia se consigue una 
mayor flexibilidad para que la Comisión TFG pueda organizar los tribunales.  
Mayor dificultad presenta la respuesta a la tercera pregunta. Sin duda alguna los 
profesores de la materia sobre la que versa el TFG son los mejor situados para su 
evaluación. Ahora bien, una composición del tribunal exclusivamente por miembros de 
un mismo departamento puede generar problemas. En primer lugar, debe tenerse 
presente que el tutor también va a ser del mismo departamento. Dejar que tanto la 
tutorización como la evaluación del TFG se lleven a cabo por personas pertenecientes a 
un único departamento puede perjudicar al alumno al menos en dos aspectos: a) por la 
existencia de enemistades manifiestas entre tutores y algún miembro del tribunal (cierto 
es que esto también puede suceder aunque los miembros y el tutor no sean del mismo 
departamento); b) por la aparición de diferentes niveles de exigencia de un 
departamento a otro a la hora de evaluar los trabajos.  El segundo problema me lleva a 
sugerir que los tribunales estén compuestos por, al menos, un miembro de un 
departamento afín. 
 En fin, por lo que respecta al último interrogante y viendo lo que ocurre con 
otras funciones asumidas por los profesores universitarios (participación en tribunales 
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de suficiencia investigadora o de homologación de titulo extranjero), dudo mucho que la 
participación en los tribunales evaluadores esté remunerada. Tampoco creo, por la poca 
dedicación que exige, que la participación sea computable a efectos de créditos ECTS. 
Se podría proponer que fueran los propios profesores de la asignatura TFG (es decir 
aquellos a los que se les computan los créditos ECTS) los que formen los tribunales. No 
obstante, la propuesta no parece factible por cuanto dificulta mucho la composición de 
los tribunales. 
  
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Lógicamente, la primera propuesta es que la Universidad elabore una normativa 
en la materia que sirva de guía a las facultades a la hora de organizar internamente el 
trabajo fin de grado.  
La segunda propuesta es que a la hora de elaborar las memorias de los proyectos 
de investigación se otorgue una mayor flexibilidad a la hora de determinar las secciones 
de las mismas. La necesidad de utilizar este modelo de memoria me ha impedido 
explicar los resultados del proyecto de una manera más adecuada. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los participantes en el Proyecto son todos miembros del equipo decanal de la 
Facultad de Derecho. Aunque algunos de ellos han dejado o dejaremos en un futuro 
próximo el equipo, el trabajo realizado debe servir para que los participantes que 
continúen y los nuevos que se incorporen puedan tener unas directrices para elaborar la 
normativa.  
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Facultad de Derecho de la Universidad del País Vasco 
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- Lineas directrices sobre el TFG de la Facultad de Derecho de la Universidad 







BORRADOR DE REGLAMENTO INTERNO DE LA FACULTAD DE DERECHO PARA LA 
ELABORACIÓN Y DEFENSA DE LOS TRABAJOS FIN DE GRADO 
 
Considerando el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre por el que se establece la ordenación de las 
enseñanzas universitarias oficiales 
 
Considerando la Normativa de la UA para implantación de títulos de grado 
 
Considerando que la Memoria del titulo de Grado en Derecho, del Doble Grado en Derecho y 
Administración de Empresas, de Criminología y de Gestión y Administración Pública, avaladas 
positivamente por la ANECA, incluyen la elaboración y defensa del referido TFG por parte del alumnado 
de último curso, con una carga equivalente a 6 créditos ECTS 
 
Considerando la Normativa de la UA sobre la elaboración y defensa de los trabajos fin de grado 
 
La Junta de Facultad ha adoptado este Reglamento con la finalidad de establecer las pautas que han de 
regir la elaboración y defensa del Trabajo Fin de Grado (TFG) para la obtención del titulo de graduado en 
los distintos estudios de grado de la Facultad de Derecho en la Universidad de Alicante. 
 
COMENTARIOS:  
La normativa de la UA sobre la elaboración y defensa de los trabajos fin de grado no existe y no se sabe 
si se adoptará 
 
1. OBJETO Y FINALIDAD DEL TFG 
1.1. El TFG consiste en la realización por parte del/de la estudiante, de forma individual, y bajo la 
dirección de un/una tutor/tutora, de una memoria, estudio, informe o dictamen vinculado a alguna/s de las 
materias desarrolladas en el Grado. 
1.2. El TFG está destinado a evaluar si el alumno ha adquirido las competencias para las que le capacita el 
Grado. Para ello, deberá desarrollar y presentar para su defensa un trabajo en que se advierta capacidad de 
búsqueda, gestión e interpretación crítica de los datos, de acuerdo con los usos académicos, y una 
reflexión personal sobre el objeto de estudio amparado en la consulta bibliográfica, documental y, en su 
caso, jurisprudencial pertinente. 
 
2. ASPECTOS GENERALES DEL TFG 
2.1. El TFG consistirá en un trabajo de investigación original e inédito en castellano o valenciano. Con 
carácter excepcional podrá admitirse la presentación de TFG redactados en otros idiomas, con el visto 
bueno del tutor y de la Comisión de TFG. En todo caso, deberá acompañarse un resumen en castellano o 
valenciano. 
2.2 El Anexo I incluye unas Normas de Estilo que deben respetarse en la redacción del TFG. 
2.3. Los derechos de autor sobre el TFG corresponderán al autor/autores del mismo si bien la Universidad 
de Alicante se reserva el derecho de depositar una copia de dicho trabajo en un repositorio online de 
acceso abierto. 
 
3. TUTOR ACADÉMICO 
3.1. El TFG deberá ser tutorizado por un profesor del grado correspondiente, que orientará y supervisará 
la elaboración del TFG para la consecución de los objetivos y el desarrollo de las competencias descritas 
en el Art. 1.  
También resultará posible la co-tutorización del TFG. 
3.2. El tutor será responsable de exponer a cada alumno las características del trabajo, de orientarlo en su 
desarrollo: orientación para la búsqueda documental, la revisión bibliográfica, jurisprudencial, la 
planificación del trabajo, la concreción de la estructura del trabajo (aspectos que tratar, distribución de 
capítulos, etc…) planificación de los tiempos y revisión paulatina del texto.  
El tutor velará también por el cumplimiento de los objetivos fijados, así como de realizar el seguimiento y 
dar el visto bueno previo a la defensa del TFG.  
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3.3. El TFG podrá elaborarse en el marco de una colaboración con instituciones o empresas externas, 
siempre que dicha colaboración esté regulada en un convenio de colaboración, y en los términos fijados 
en éste. En tal caso, el TFG deberá ser cotutorizado por un profesor y un miembro de la empresa…  
3.4. Corresponde al departamento designar a los profesores que para cada curso académico podrán 
actuar como tutores de TFG. 
En ningún caso un tutor podrá ser responsable de un máximo de … TFG por curso académico o … en 
régimen de coautoría. 
La carga docente reconocida a un profesor por tutorizar un Trabajo Fin de Grado se fijará de acuerdo a 
lo que establezca la normativa de la Universidad 





Sobre este punto no se llegó a un acuerdo. En Criminología tiene sentido por la naturaleza del trabajo de 
investigación: los alumnos hacen unas prácticas y el TFG puede consistir en una memoria donde se 
analizan los datos recopilados en dichas prácticas. En Derecho puede abrir la puerta a fraudes: que el 
trabajo sea un resumen de las prácticas realizadas en un despacho.  
Art. 3.4 
Ante la falta de regulación del TFG por la Universidad, resulta imposible saber cuantos “grupos” va a 
tener la asignatura TFG y cuantos créditos corresponderán a cada departamento. 
 
 
4. COMISIÓN DE TFG 
4.1. Se creará una Comisión de Trabajo Fin de Grado (Comisión TFG) nombrada al efecto por la Junta de 
Facultad y compuesta por:  
Vicedecano encargado de cada titulación 
Un representante de la administración 
4.2. Entre sus funciones se encuentran: 
a. Publicar las propuestas temáticas de TFG ofrecidas por los distintos departamentos al inicio del 1er 
semestre.  
b. Decidir sobre la asignación de las propuestas temáticas y la asignación de tutores de acuerdo con los 
departamentos involucrados, antes de finalizar el 1er semestre del curso.  
c. Antes del final del segundo semestre recabar las solicitudes de defensa de TFG por parte de los 
alumnos. 
d. Con anterioridad a cada convocatoria de presentación de TFG, recabar los vistos buenos de los tutores 
en relación a los TFG que se van a presentar en la convocatoria correspondiente 
d. Designar los miembros de los tribunales de evaluación en colaboración con los distintos 
departamentos. 
d. Determinar el calendario para las defensas de los TFG. 
e. Resolver las incidencias académicas que surjan durante el desarrollo de los TFG. 
f. Realizar un Informe anual de los TFG 




No se llegó a un acuerdo sobre las personas que debían formar la Comisión 
 
5. TRIBUNALES EVALUADORES 
5.1. Dependiendo del número de TFG que se defiendan en cada convocatoria, la Comisión TFG decidirá 
el número de tribunales evaluadores. 
5.2. La designación de los miembros del cada tribunal la realizará la Comisión de TFG en colaboración 
con los departamentos. 
5.3. Todo el profesorado que imparte docencia en un grado a tiempo completo puede formar parte de los 
tribunales que han de juzgar los TFG.  
5.4. Cada tribunal estará compuesto por tres miembros y, al menos, un suplente. Al menos uno de los 
miembros del Tribunal pertenecerá a un área afín a la temática del trabajo.  
5.5. En ningún caso el tutor de un TFG podrá formar parte del tribunal responsable de su evaluación. 
5.6. De entre los profesores designados para formar el tribunal de Trabajo Fin de Grado, actuará como 
presidente el profesor de mayor categoría, y en caso de igualdad de categoría, el de mayor antigüedad. 
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Como secretario del tribunal actuará el profesor de menor categoría, y en caso de igualdad de categoría, el 
de menor antigüedad. 
5.7. El Secretario del Tribunal será el responsable de la correcta cumplimentación y entrega a los 
servicios administrativos de la Facultad de las actas de calificación del TFG según el Art. 10. 
 
COMENTARIO: 
Art. 5.4. No se llegó a un acuerdo sobre la composición de cada tribunal 
 
6. MATRICULA 
La matricula para el TFG se realizará en los periodos oficiales previstos para los estudios de grado, 
otorgando derecho a dos oportunidades de evaluación en el mismo curso académico en atención a la 
normativa prevista en la Universidad para cada convocatoria. El alumno que no haya defendido su trabajo 
en las convocatorias establecidas para un curso académico, deberá volver a matricularse.  
 
7. ASIGNACIÓN DEL PROYECTO Y DEL TUTOR ACADÉMICO 
7.1. Corresponde a los distintos Departamentos enviar al Presidente de la Comisión TFG, antes del inicio 
del 1er semestre, las propuestas temáticas entre las que los alumnos puede elegir realizar su TFG.  
La Comisión publicará la lista de propuestas temáticas ofrecidas por cada departamento cada curso 
académico antes del comienzo del 1er semestre. Dicha lista se hará pública a través de la página web de la 
Facultad. 
7.2. Antes del final del 1er semestre, los alumnos deberán elegir la propuesta temática sobre la que 
quieren realizar su trabajo utilizando el formulario que aparece en el Anexo II. El alumno con mejor 
expediente académico tendrá preferencia para elegir propuesta temática. 
La Comisión TFG publicara al finalizar el 1er semestre un listado de propuestas temáticas, indicando el 
nombre del alumno que elaborará el TFG y el tutor/es académicos asignados. 
El listado de propuestas temáticas con los alumnos y los tutores asignados se hará pública a través de la 
página web de la Facultad. 
7.3. La propuesta temática y la asignación de tutor tendrá validez por un curso académico.  
7.4. Cualquier conflicto en la asignación del tutor y la propia tutorizacion del TFG será planteado ante la 
Comision TFG 
 
8. SOLICITUD DE PRESENTACIÓN PÚBLICA DEL TFG 
8.1. El alumno solicitará la presentación pública y evaluación del TFG antes de finalizar el 2º semestre, 
con el necesario visto bueno de su tutor. La solicitud irá dirigida al presidente de la Comisión TFG, según 
el formulario que figura en el Anexo III del presente Reglamento. 
8.2. Para poder solicitar la presentación pública y evaluación del TFG, el alumno deberá tener 
superados como mínimo 180 créditos ECTS de los estudios del grado correspondiente.  
8.3. La solicitud deberá ir acompañada de una versión papel y otra electrónica del TFG que deberá ser 
entregada a la Comisión TFG.  
 
COMENTARIO: 
Art. 8.2. Esto es problemático. Las memorias de los distintos grados dicen cosas diferentes.  
En concreto la de Derecho dice “Tener superados 180 ECTS en el momento de iniciar el trabajo”.  
 
9. ACTO DE PRESENTACIÓN PÚBLICA DEL TFG 
9.1. En atención a las solicitudes presentadas, la Comisión TFG establecerá en colaboración con los 
departamentos el/los tribunales evaluadores y el calendario de celebración de los actos de presentación 
pública del TFG.  
9.2. La Comisión TFG publicará el calendario de celebración de las presentaciones públicas de los TFG 
antes de finalizar la primera convocatoria de exámenes de junio. 
El lugar, fecha y hora de exposición de los Trabajos Fin de Grado de cada una de las convocatorias se 
hará público a través de la página web de la Facultad. 
9.3. La Facultad establecera dos convocatorias para la defensa del TFG, una en …. y otra en ….  
9.4. El acto de presentación pública tendrá lugar en sesión pública en fecha y la hora previamente 
asignada. 
9.5. El alumno expondrá un resumen del TFG y de las principales conclusiones obtenidas en un tiempo 
máximo de 20 minutos. En dicha exposición podrá hacer uso de los materiales legislativos que precise así 
como valerse de los medios audiovisuales que considere necesarios. Posteriormente, por un tiempo 
máximo de 30 minutos, los miembros del tribunal evaluador realizarán las observaciones y 
consideraciones oportunas a las que deberá responder el alumno.  
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9.6. El presidente del tribunal actuará como director y moderador de todo el proceso de evaluación 
 
COMENTARIO 
Art. 9.3: No se llegó a un acuerdo sobre las fechas. La primera convocatoria debería ser en junio, una 
vez acabados los exámenes del 2º semestre; y la segunda en julio, una vez acabada la convocatoria de 
exámenes.  
 
10. EVALUACIÓN Y CALIFICACIÓN DEL TFG 
10.1. Celebrado el acto de presentación pública del TFG, el tribunal evaluador deliberará sobre la 
calificación, tomando en consideración la calidad del contenido del TFG, la propia exposición, y, en 
particular, la claridad expositiva y la capacidad de debate y defensa argumental del alumno  
La calificación será el resultado sumativo de: 
a. Calidad científica (50%) 
b. Claridad expositiva, tanto escrita como verbal. Se valorará positivamente que la exposición se 
realice en un idioma extranjero (30%) 
c. Capacidad de debate y defensa argumental (20%) 
10.2. La calificación final será la resultante de la media aritmética de las notas otorgadas por cada uno de 
los miembros del tribunal evaluador.  
10.3 Tomando en consideración las calificaciones de la totalidad de los TFG, el tribunal evaluador podrá 
proponer la mención de matrícula de honor. 
Una vez finalizada la evaluación de todos los  Trabajos fin de Grado de una convocatoria dada y si existe 
una propuesta de calificación de matrícula de Honor, el presidente y el secretario de la Comisión TFG se 
reunirán con los presidentes de los diferentes tribunales de dicha convocatoria en un plazo máximo de tres 
días hábiles, a partir de la última sesión de exposición de los Trabajos fin de Grado, para analizar si 
alguna propuesta merece la mención especial de Matrícula de Honor. En caso de ausencia justificada, el 
presidente y/o el secretario de la Comisión TFG podrán delegar en otros miembros de la Comisión. Del 
mismo modo, y siempre que esté justificado, los presidentes de los tribunales también podrán delegar en 
otro de los miembros de su tribunal. 
10.4. En el caso de que el TFG no alcance la calificación mínima de aprobado (5), el tribunal hará llegar 
un informe al alumno con las recomendaciones oportunas para la mejora del TFG y su posterior 
evaluación. Se enviará copia del informe al tutor. 
10.5. Finalizada la deliberación, el Secretario levantará acta de calificación del TFG según el Anexo IV y 
de acuerdo con el procedimiento utilizado para el resto de asignaturas. 
10.6. El alumno podrá solicitar a la Comisión TFG la revisión de la calificación obtenido en el plazo de 4 
días desde la publicación de los resultados. En la solicitud de revisión deberá hacer constar, expresa y 
motivadamente, los aspectos concretos del TFG que fundamentan su discrepancia con la calificación 
otorgada. El tribunal evaluador, resolverá dicha solicitud en el plazo de 15 días. 
10.7. Finalizado el plazo de reclamaciones o resueltas todas ellas, el secretario del tribunal evaluador 
deberá dejar acta registrada en la secretaría de la facultad.  
 
11. NORMA SUPLETORIA 
En todos aquellos aspectos no previstos en esta normativa resultará de aplicación la normativa de la UA y 
demás normativa general vigente 
 
COMENTARIO: 
Atención: a día de hoy la UA no tiene normativa sobre los TFG. La disposición está incluida para el caso 
de que en el futuro se adopte esta normativa. 
 
DISPOSICIÓN FINAL 





ANEXO I. NORMAS DE ESTILO 
 
El TFG tendrá una extensión máxima de 30 páginas, excluyendo las conclusiones, bibliografía y anexos, 
con interlineado de espacio y medio (1.5), fuente Times New Roman 12 o equivalente, y con las marcas 
preestablecidas en el programa Word o equivalente. Las notas figurarán al pié de página y el 
interlineado sencillo, fuente Times New Roman 10…..,  
 
El TFG irá precedido de un resumen, un elenco de palabras clave y un sumario. Se acompañará de unas 
conclusiones y de un listado de la bibliografía utilizada. Se podrán añadir los anexos que se consideren 
necesarios. 
 
La copia literal de internet, sin cita de la fuente, conlleva la calificación de 0. 
 
ANEXO II. SOLICITUD DE PROPUESTA TEMÁTICA PARA TRABAJO FIN DE GRADO 
 
ANEXO III. SOLICITUD PARA LA PRESENTACIÓN PÚBLICA Y EVALUACIÓN DEL TRABAJO 
FIN DE GRADO 
 





                                                
i  
ii Disponible en 
http://www.boua.ua.es/pdf.asp?pdf=punto_7_1_normativa_implantacion_titulos_grado.pdf 
 
iii Maria del Mar Carrasco Andrino, Julio Marcelo Garcia Mora, Julian Lopez Richart, Amparo Navarro 
Faure, Josep Ochoa Monzo,  Aurea Ramos Maestre y Maria Belen Rizo Gomez 
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La elaboración de las Guías docentes del Tercer Curso  
del Grado en Humanidades 
 
 
Mª Dolores Vargas Llovera (coord.), Mª Ángeles Ayala Aracil, Mª Angels Francés Diez, José 
Mallol Ferrándiz, Carlos A. Martínez Tornero, José Joaquín Martínez Egido, Antoni Mas 
Miralles, Elena Nájera Pérez, Juan David Sempere Souvannavong, Leonardo Soler Milla, 
Bibiana Candela Oliver, Virgilio Tortosa Garrigós, Inmaculada Vidal Bernabé, José Antonio 







El objetivo de esta red ha sido la elaboración de las Guías Docentes del tercer curso del Grado de 
Humanidades para el próximo curso académico 2012-2013. El trabajo se ha centrado en la definición de 
las actividades a realizar por el estudiante de modo que la carga del alumnado se encuentre equilibrada 
durante el semestre. El plan de trabajo ha consistido en reuniones de discusión y coordinación de los 
miembros que conforman la red, en coordinación con los departamentos responsables con la docencia de 
cada una de las asignaturas que componen el segundo curso de Grado. Se ha pretendido que las Guías 
Docentes se hayan realizado con la garantía de una coherencia, tanto en la distribución de los contenidos, 
como en las metodologías docentes.  
 
 
Palabras clave: Grado, Humanidades, Guías Docentes, planificación, coordinación  
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1. INTRODUCCIÓN 
En el marco del programa de innovación educativa de la Universidad de 
Alicante, se inscribe la elaboración de las Guías Docentes del tercer curso del Grado de 
Humanidades para el año académico 2012-2013 que ha contado con la participación 
conjunta de profesores y alumno. Este trabajo pretende transmitir el proceso de 
elaboración de las Guías Docentes de las asignaturas que forman el tercer curso. Este 
proyecto se incluye en la convocatoria “Proyecto Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria. Proyectos 2011-2012” del Instituto de Ciencias de la Educación I.C.E. de 
la Universidad de Alicante junto con el Vicerrectorado de Planificación Estratégica de 
Calidad y el Vicedecanato de Calidad, Innovación Docente y Nuevas Propuestas 
Educativas de la Facultad de Filosofía y Letras. La red se denomina: “Guías Docentes 
del tercer curso del Grado de Humanidades”. Código de la Red 2536. 
 El grupo de trabajo para la cumplimentación de las guías está precedido por una 
comisión nombrada  por la Facultad para tal efecto, integrada por once profesores y un 
alumno, tres profesoras pertenecen al Departamento de Humanidades Contemporáneas, 
tres profesores al Departamento de  Historia Medieval, Historia Moderna y Ciencias y 
Técnicas Historiográficas, dos profesores al Departamento  de Filología Española, 
Lingüística General, dos profesores al Departamento de Filología Catalana y un 
profesor al Departamento de Geografía Humana 
Es de destacar que para llevar a cabo las Guías Docentes nos tenemos que 
remitir a la Memoria del Grado de Humanidades validada por la ANECA  (2010) y que 
destaca la formación amplia de conocimientos, integral y multidisciplinar, encaminada a 
formar un perfil de profesional flexible y polivalente, capaz de adaptarse a entornos 
laborales diversos, relacionados con la gestión y difusión de proyectos culturales, el 
sector del arte, industria audiovisual, el mundo editorial, la empresa o la docencia. 
 Siguiendo la estructura de la memoria, el Grado en Humanidades se concibe 
como un diálogo constante entre materias afines pero, al mismo tiempo, claramente 
diferenciadas, y contribuye de forma especial al desarrollo del pensamiento crítico, ya 
que permite analizar una misma realidad desde las categorías conceptuales y los 
métodos de trabajo propios de disciplinas muy diversas (Frances et al. 2009). Así, la 
combinación de conocimientos y técnicas relacionados con disciplinas tan variadas 
como la geografía, la historia, la filosofía, el arte, la antropología, las lenguas o las 
literaturas, convierten al/la titulado/a en Humanidades en un profesional versátil, capaz 
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de desenvolverse en casi cualquier parcela de los conocimientos humanísticos y de 
aplicar con eficacia y creatividad esos conocimientos a diferentes objetivos y ámbitos 
profesionales. (Vargas y otros 2011) 
El Grado aprobado en 2010 se nueve en dos sentidos fundamentales: 
1) Por un lado, prevé mecanismos estables y regulares de coordinación docente y 
reorganiza la secuenciación de los contenidos de las diferentes materias para 
optimizar el proceso de aprendizaje del alumno y facilitar al máximo la 
consecución de los resultados de aprendizaje previstos en cada módulo. 
2) Por otro lado, apuesta de manera decidida por una profesionalización del título, 
al incorporar nuevos contenidos y competencias específicas que permiten al 
alumno desarrollar de forma eficaz actividades relacionadas con la docencia y, 
especialmente, con la gestión y difusión cultural y al incluir, también, la 
posibilidad de realizar prácticas externas. 
El objetivo fundamental ha sido tomar todas las consideraciones de la memoria  y de 
otros documentos (Michavila y Pérez, 2007; Blanco, 2009) para desarrollar y concretar 
de una manera consensuada por los miembros de la red, los procedimientos de 
enseñanza y aprendizaje debidamente concatenadas para el buen fin de las guías. 
 
2. METODOLOGÍA 
 La red docente que han desarrollado las guías incluye a diversos profesores de 
distintos Departamentos de la Facultad de Filosofía y Letras, responsables de las 
asignaturas que componen el segundo curso del Grado de Humanidades y quedan 
expresados en el siguiente cuadro: 
Nombre y Apellidos Asignatura Departamento 




Elena Nájera Pérez Filosofía y 
modernidad: la 




Inmaculada Vidal Bernabé 
José Antonio Martínez  Prades 
Historia del Arte 




José Mallol Ferrándiz,  
Carlos A. Martínez Tornero 
España en el mundo 
moderno (29038) 
Historia Medieval, 
Historia Moderna y 
Ciencias y Técnicas 
Historiográficas 
Leonardo Soler Milla La Península Ibérica Historia Medieval, 
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Bibiana Candela Oliver en el Occidente 
Medieval (29030) 
Historia Moderna y 
Ciencias y Técnicas 
Historiográficas 
José Joaquín Martínez Egido Español: textos y 
contextos (29031) 
Filología Española, 
Lingüística General y 
Teoría de la Literatura. 
Mª Angels Francés Diez 
Virgilio Tortosa Garrigós 





Antoni Mas Miralles Català: Textos i 
Contextos (29032) 
Filología Catalana 
Mª Ángeles Ayala Aracil 
Virgilio Tortosa Garrigós 





Lingüística General y 
Teoría de la Literatura. 
Juan David Sempere Souvannavong Geografía social y de 
la población (29035) 
Geografía Humana 
Rafael Galiana Sánchez (Alumno)   
 
De acuerdo al plan establecido, se ha diseñado y aprobado el contenido de las 
guías en cada una de las asignaturas. A partir de los contenidos expresados en cada una 
de las asignaturas en la ficha UA y la aplicación consensuada entre los miembros que 
forman parte de la red, se ha logrado, de este modo, que exista una uniformidad y 
coherencia.  
El cronograma se ha realizado estableciendo la periodicidad semanal y 
planificando la docencia, tanto presencial, como no presencial, que determinará el 
desarrollo de las actividades con secuencias estructuradas de los objetivos marcados. 
 Ha sido de gran utilidad la experiencia adquirida en la realización de las guías de 
los cursos anteriores y es importante señalar el material docente proporcionado por el 
ICE en su página web (http://www.ua.es/ice/redes/asesoramiento.html; 
http://www.ua.es/ice/bibliografia/index.html). 
 Finalmente se ha llevado a cabo la elaboración de las guías por parte de cada uno 
de los miembros que representan a las asignaturas correspondientes aplicando todas las 
propuestas alcanzadas en las reuniones de trabajo dentro de las directrices que marcan 
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3. OBJETIVOS QUE GENERA EL TÍTULO DEL GRADO EN HUMANIDADES 
 
El Grado en Humanidades tal como figura en la memoria del título aprobada por 
ANECA, tiene como objeto de estudio el ser humano en sus múltiples facetas, 
intelectual, sociocultural o artística, y cuyos objetivos generales más destacados son los 
siguientes: 
 
1) Proporcionar una formación humanística, multidisciplinar y polivalente, dotada 
de una amplia base metodológica, que capacite a los estudiantes para gestionar, 
difundir y comunicar la cultura y les permita el acceso a trabajos cualificados en 
diversos ámbitos profesionales. 
2) Formar graduados versátiles y expertos en relaciones interdisciplinares, capaces 
de comprender los diferentes lenguajes de la cultura, especialmente preparados 
para enfrentarse a un mundo informativo y culturalmente cada vez más 
complejo, y permanentemente motivados para nutrirse de parcelas del saber muy 
heterogéneas. 
3) Formar educadores, capaces de transmitir a nuestra sociedad sensibilidad e 
inquietud por conocer, entender y respetar al ser humano en su universo cultural. 
 
3.1. Perfiles profesionales del Título 
Además del perfil de la docencia, y tal como marca la memoría aprobada por la 
Aneca, el Grado en Humanidades ofrece un perfil profesional orientado a la gestión y 
difusión cultural. Este perfil capacita para definir proyectos e iniciativas culturales, 
organizar eventos, actuar como asesor/a o dinamizador/a cultural en ámbitos variados de 
la gestión pública y privada, mundo editorial, industria audiovisual, empresa, etc., y está 
dirigido al/la alumno/a procedente de PAU que busca una salida profesional tras sus 
estudios. Además, es también propio de este Grado un perfil de formación humanística, 
dirigido al/la alumno/a que busca una formación complementaria integral más que una 
preparación profesional. Este perfil de alumno/a corresponde a licenciados/as en otras 
titulaciones, normalmente con un trabajo, que son los que en la titulación actual acceden 
mayoritariamente a segundo ciclo. 
Las competencias generales y específicas que los estudiantes deben adquirir 
durante sus estudios, y que sean exigibles para otorgar el Título, son las siguientes: 
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3.2. Competencias generales del Título aprobados en la Memoría 
Las competencias genéricas o transversales elegidas para este Grado, entre las que 
se incluyen las establecidas en el apartado 3 del artículo 16 de la Normativa de la UA 
para la implantación de títulos de Grado, son las siguientes: 
 
CG1 Competencias en un idioma extranjero 
CG2 Competencias informáticas e informacionales 
CG3 Competencias en comunicación oral y escrita 
CG4 Razonamiento crítico 
CG5 Capacidad de análisis y síntesis 
CG6 Capacidad de trabajo en equipo 
CG7 Capacidad de organización y planificación 
CG8 Creatividad y capacidad de iniciativa 
CG9 Resolución de problemas y toma de decisiones 
CG10 Reconocimiento de la diversidad cultural y de la igualdad de oportunidades 
De ellas, la CG1, CG2 y CG3 corresponden a las Competencias establecidas por la 
propia Universidad de Alicante para todos sus títulos. 
 
3.3. Competencias específicas que los estudiantes deben adquirir durante sus estudios, y 
que sean exigibles para otorgar el Título 
  
CE1 Conocer el comportamiento humano en sociedad mediante métodos y 
técnicas de análisis específicos y, de este modo, desarrollar un compromiso 
ético con la igualdad de género y una especial capacidad para las relaciones 
interpersonales. 
CE2 Conocer la Historia y las grandes corrientes artísticas y filosóficas de la 
Humanidad, con particular atención a las raíces clásicas sobre las que se 
asienta la realidad cultural europea, y ser capaz de transmitirlas mediante la 
promoción del valor social de la cultura. 
CE3 Dominar una o más lenguas extranjeras para facilitar el acceso a la 
producción y la interpretación de las culturas en sus diversas 
manifestaciones, con especial énfasis en lo contemporáneo y en la 
diversidad cultural y su gestión. 
CE4 Comprender la realidad territorial, socioeconómica, política y cultural 
contemporánea, internacional y nacional, para interpretar y transmitir 
críticamente la conformación del mundo actual, con particular atención al 
proceso de integración europea, así como a la conformación del Estado 
español y su proyección en el mundo. 
CE5 Valorar e interpretar la diversidad cultural propia de la Comunidad 
Valenciana, contrastando las culturas propias de este territorio con otras 
culturas con las que establecen relaciones y contactos, mediante el uso de 
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las lenguas oficiales como lenguas vehiculares. 
CE6 Conocer y valorar los recursos  del patrimonio cultural y natural propios 
para contribuir a una gestión, sensible y dotada de espíritu crítico, del 
desarrollo sostenible. 
CE7 Hacer un uso creativo y emprendedor de los principios básicos de 
organización y gestión pública y privada y de las TIC para evaluar, crear y 
llevar a cabo proyectos de difusión de la cultura. 
CE8 Adquirir habilidades para elaborar y exponer contenidos relacionados con 
las ciencias humanas y sociales orientados a su divulgación y a la formación 




4. LAS GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS DEL TERCER CURSO 
DEL GRADO DE HUMANIDADES 
En el curso 2010-2011 entraron en vigor los nuevos estudios de grado, lo que, 
como ya es conocido, supone una renovación trascendental en la forma de enfocar la 
metodología docente de las diversas asignaturas (De Miguel, 2006). Uno de los 
elementos claves para la adaptación al proceso de convergencia europea y a los créditos 
ECTS son las Guías Docentes, elemento que a partir de ahora es un documento oficial, 
reconocido y aprobado por la Facultad, además de ser una herramienta básica tanto para 
el profesorado como para el alumnado. 
Por ello es fundamental que la elaboración de estas guías sea realizada de la 
manera más participativa y consensuada posible por todos los profesores implicados en 
las áreas de conocimiento que imparten la titulación, de manera que pueda garantizarse 
una coordinación en la distribución de contenidos, que responda a los objetivos 
competenciales marcados en el Grado y a una coherencia en cuanto a las metodologías 
docentes y evaluadoras que se impartirán en las distintas asignaturas. 
En primer lugar, se ha tenido como base las fichas de las asignaturas que 
conforman el plan de estudios del Grado, verificado por la ANECA, sobre la 
distribución de objetivos y competencias por asignaturas, los prerrequisitos exigidos, la 
distribución de los contenidos, la metodología docente, el plan de aprendizaje y los 
materiales de apoyo al alumno y sobre la evaluación, tanto de los alumnos como del 
propio proceso docente, de manera que se establezcan los criterios básicos que luego 
deberán verse reflejados en la elaboración de las guías de las distintas asignaturas. 
En función del reparto de asignaturas por semestres, se ha elaborado un plan de 
trabajo conjunto, intentando compaginar el desarrollo de las actividades formativas 
programadas en cada una de las asignaturas y el régimen de evaluación, y buscando en 
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todo momento, evitar la sobrecarga de actividad no presencial y los solapamientos en el 
desarrollo de las pruebas de evaluación continua.  
Las Guías Docentes es el recurso fundamental para la orientación del alumnado 
en el desarrollo de su aprendizaje y de gran importancia como instrumento de la 
asignatura para el profesor donde se especifican las estrategias docentes que deben 
marcar la fórmula enseñanza-aprendizaje que debe primar en todas las asignaturas del 
Grado. Todas las guías son estructuradas sobre la misma base que le dan la cohesión 
necesaria para que su proceso de aplicación sea efectivo y eficaz. Por todo ello, las 
guías tienen la siguiente estructura: 
 
Estructura de las Guías Docentes 
1 Datos de la asignatura, Departamentos y áreas implicadas y profesorado. 
2 Contextualización 
3 Competencias de la titulación, generales y específicas 
4  Objetivos del aprendizaje 
5 Contenidos tanto por bloques temáticos como por temas 
6 Metodología Docente y plan de aprendizaje del alumnado 
7  Cronograma 
8 Bibliografía y recursos 
9 Evaluación del proceso docente 
10 Observaciones 
 
A continuación vamos a ofrecer las reflexiones  de los diferentes participantes en 
la Red sobre lo que ha supuesto, y lo que se espera, del proceso de elaboración de las 
guías y de su puesta en práctica. 
La guía docente de la asignatura “Filosofía y Modernidad: la formación del 
sujeto”. ha sido elaborada por la profesora del área de Filosofía Elena Nájera Pérez, 
reflejando el consenso alcanzado entre todos los profesores que integran dicha Área 
sobre los diferentes apartados. La planificación de la guía se ha llevado a cabo desde 
noviembre de 2011 a mayo de 2012 tomando como punto de partida las competencias, 
objetivos de aprendizaje y contenidos de la asignatura recogidos en la ficha UA 
perteneciente a la memoria del Grado en Humanidades.  
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 La asignatura lleva a cabo un recorrido por los principales capítulos de la 
filosofía medieval y moderna con el fin de reconstruir de manera contextualizada el 
complejo proceso de formación de la subjetividad tal y como la entendemos 
actualmente. Su planteamiento asume como base teórica y metodológica la asignatura 
cursada por los alumnos en segundo curso de Humanidades “Las articulaciones de la 
Filosofía: del mythos a la filosofía helenística” y pretende así mismo servir de 
propedéutica para la asignatura de cuarto curso “Problemas de Filosofía 
Contemporánea”. La asignatura asume así mismo la perspectiva interdisciplinar, 
característica de un Grado de carácter transversal tal como es el de Humanidades e 
insiste en la necesidad de poner en relación sus contenidos específicos con los 
adquiridos en otras materias del Grado. 
 Las actividades presenciales compaginan la exposición de contenidos teóricos 
(clase magistral participativa) con actividades prácticas que se desarrollan como 
seminarios en torno a textos clave para la comprensión de la asignatura y el 
planteamiento de problemas que se prestan al debate y exigen una toma de postura 
crítica por parte de los/las alumnos/as. Estas actividades académicas dirigidas servirán 
para desarrollar en paralelo a las clases teóricas una reflexión en clave feminista sobre el 
proceso de construcción del sujeto moderno y con ellas se pretende cubrir competencias 
generales fundamentales tales como la capacidad de análisis y síntesis o el razonamiento 
crítico. En lo que respecta a las actividades no presenciales, el alumnado cuenta con el 
apoyo de las tutorías virtuales para realizar las diferentes tareas de estudio, preparación 
de materiales y redacción de ejercicios. El cronograma se ajusta a los contenidos 
programados y las actividades de evaluación continua previstas sirven para valorar de 
una manera regular y sistemática el nivel de trabajo del/de la  alumno/a y su 
aprovechamiento de la asignatura.   
 Para facilitar el éxito de los/las alumnos/as en la asignatura, tanto la prueba 
escrita correspondiente al examen final (50% de la nota global) como los ejercicios 
escritos correspondiente a la evaluación continua (40% de la nota global) serán 
recuperables en el segundo período de evaluación. La nota correspondiente a 
observación y participación en clase obtenida en el primer período de evaluación se 
mantendrá en el segundo período de evaluación (10% de la nota global). Por otra parte,  
se establece como condición necesaria para aprobar la asignatura obtener una 
calificación mínima de 2 puntos (sobre 5) en la prueba escrita correspondiente al 
examen final. 
 910  
 Finalmente, quisiera destacar la importancia que tiene la guía docente como 
documento base de una asignatura en la medida en que fija y garantiza sus contenidos y 
la secuencia de los mismos. 
La elaboración de la guía docente de la asignatura “Historia del Arte Medieval y 
Moderno de España”,  se ha llevado a cabo por los profesores Inmaculada Vidal 
Bernabé y José Antonio Martínez  Prades, profesores ambos del área de Historia del 
Arte. La primera, además, miembro de la red docente y el segundo, docente del  curso 
formativo de Grado. 
A lo largo del curso,  ambos profesores han mantenido varias  reuniones en las 
que a partir de la ficha UA, recogida en la Memoria de Grado de Humanidades,  se han 
ido abordando de forma sistemática los distintos apartados que  figuran en la guía. Los 
contenidos, establecidos previamente en  seis grandes bloques, se  han desarrollado en 
doce temas, a partir de los cuales  se organizan las actividades académicas presenciales  
de tipo teórico y práctico, con el fin de cumplir con las competencias, tanto generales 
como específicas de la asignatura así como alcanzar los  objetivos de aprendizaje 
inicialmente propuestos. 
La asignatura  es de carácter eminentemente  teórico-práctico, aunque  con  una 
activa participación de los estudiantes. De este modo, se ha tratado de equilibrar la 
exposición de contenidos teóricos, que constituyen  el marco de referencia fundamental, 
con diversas actividades prácticas  que se centran tanto en el análisis e interpretación  de 
obras artísticas como  en el estudio de casos y seminarios.  
Tarea nada sencilla ha sido ajustar los contenidos a un cronograma. En este 
sentido, es posible que la puesta en marcha de la asignatura obligue a posteriores ajustes 
en la planificación de la evaluación continua. 
Las últimas reuniones se han dedicado a programar la evaluación. Las 
actividades académicamente dirigidas  permiten a los estudiantes realizar trabajos tanto 
individuales como grupales. Además, también se realizará la correspondiente prueba 
final, que les permitirá mostrar los conocimientos teóricos  adquiridos a través de las 
actividades presenciales y no presenciales.  En  este sentido, se ha   dedicado especial 
atención a  fijar los criterios de evaluación  que requería  cada  prueba  en relación con 
los objetivos  y competencias establecidos. 
De acuerdo con la normativa de la Universidad respecto al doble periodo de 
evaluación y con el fin de facilitar al alumnado,  en lo posible, su éxito en la asignatura, 
se podrá recuperar en el segundo periodo de evaluación  la prueba escrita final y el 
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trabajo individual, dándole la posibilidad de mantener para la segunda convocatoria, la 
calificación obtenida en cualquiera de las pruebas que haya aprobado. 
La elaboración de la guía docente de la asignatura “España en el Mundo 
Moderno” ha sido realizada de manera colaborativa y consensuada entre los miembros 
del área de Historia Moderna, especialmente entre José Mallol Ferrándiz y Carlos A. 
Martínez Tornero, siendo el primero el profesor encargado de impartir la asignatura y el 
segundo miembro de dicho área. 
En las distintas reuniones que se han mantenido se ha tomado como punto de 
partida las competencias, objetivos de aprendizaje y contenidos de la asignatura que 
figuran en la ficha UA correspondiente, incluida en la Memoria del Grado, y a partir de 
ellos se ha desarrollado un debate sobre la metodología más adecuada y la concreción 
del plan de aprendizaje. 
La asignatura, de carácter introductorio, pretende ofrecer una panorámica sobre 
la Historia de España durante el periodo histórico de la Edad Moderna, estableciendo su 
relación con la coyuntura internacional durante los siglos XVI-XVIII, en los planos 
político, económico, religioso y cultural. Puesto que se trata de una materia muy 
extensa, la primera dificultad ha estado en el diseño de las actividades que permitan la 
consecución de los objetivos de aprendizaje establecidos. 
Para ello, se impartirá una asignatura eminentemente teórica, pero con 
participación activa de los estudiantes. Los contenidos teóricos servirán para establecer 
un marco de referencia fundamental y serán complementados con diversas actividades 
prácticas que están orientadas al desarrollo de su capacidad de análisis, síntesis y 
razonamiento crítico, de manera individual y colectiva, ofreciéndoles la posibilidad de 
poner en relación los conocimientos propios de esta materia con los adquiridos en otras 
asignaturas del Grado. 
Otra de las dificultades ha surgido a la hora de ajustar a un cronograma los 
contenidos que se van a trabajar. En este sentido, se ha decidido establecer las 
actividades prácticas evaluables en las semanas 7, 11 y 12, teniendo en cuenta para ello 
el cronograma de las pruebas evaluables propuesto por el resto de las asignaturas del 
Grado que se impartirán en el segundo cuatrimestre, con el objetivo de no sobrecargar a 
los alumnos de trabajo durante las mismas fechas. 
Por último, en relación con la evaluación, se realizará una prueba final en la que 
el alumnado podrá mostrar los conocimientos teóricos adquiridos a través de las 
actividades presenciales y no presenciales. La nota de esta prueba se completará con la 
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calificación que los estudiantes hayan obtenido durante el desarrollo del resto de 
pruebas evaluables previstas. Además, todo alumno/a podrá recuperar en el segundo 
periodo de evaluación la prueba escrita final, dándole la posibilidad de mantener para la 
segunda convocatoria la calificación obtenida en cualquiera de las pruebas que haya 
aprobado. También se ha considerado ofrecer a aquellos estudiantes que de modo 
justificado no puedan asistir a clase un contrato de aprendizaje específico. 
La elaboración de la guía docente de la asignatura “La Península Ibérica en el 
Occidente Medieval”ha sido realizada por los profesores del área de Historia Medieval, del 
Departamento de Historia Medieval Historia Moderna y Ciencias y Técnicas 
Historiográficas, Juan Leonardo Soler Milla y Bibiana Candela Oliver. El primero es 
miembro de la presente  red docente y la segunda impartir la asignatura durante el próximo 
curso académico. 
 La planificación de la guía ha consistido en la realización cuatro sesiones de trabajo a 
lo durante los meses de enero a junio  2011, en las que se ha tratado forma conjunta y  
sistemática los diferentes apartados que integran la guía dedicando una sesión para diseñar de 
forma global los contenidos y objetivos, otra sesión en la disposición de las de las actividades 
académicas de tipo presencial teórica, la tercera se abordó las cuestiones de actividades 
académicas de tipo presencial práctico, solamente, y en la cuarta reunión el sistema de 
evaluación; y  siempre en consonancia todo los apartados entre si.  
 En la primera sesión se distribuyó, siempre según la ficha UA inserta en la memoria 
de grado,  los contenidos, se integran en 6 grandes bloques y estos en dos temas por bloque. 
Se trataba de organizar las actividades académicas presenciales de tipo teórico y también 
práctico a partir de los contenidos ya dispuestos, para poder satisfacer con el cumplimiento 
de competencias generales y específicas y objetivos de aprendizaje propuestos inicialmente, 
que se recogen en las fichas de las citadas asignaturas. 
 Por tanto se ha pensado en una idea de asignatura con mucha teoría, sin embargo, 
tanto por el enfoque metodológico de las clases teóricas y como se observará tanto por el 
modelo de prácticas seleccionadas se intentará conseguir participación activa a modo de 
debates, reflexiones sobre lecturas y otros. Unas clases en las que se incidirá en que los 
estudiantes obtengan un acceso directo y reflexión critica de los procesos históricos 
fundamentales que se desarrollar en la Península Ibérica en su contexto europeo y 
mediterráneo durante la Edad Media, tomando observatorios y caso de estudios que tiene su 
repercusión histórica, historiográfica en los siglos posteriores e incluso en debates sociales, 
políticas e historiográficos del siglo XX y la actualidad..  
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 En cuanto a la tercera sesión, la planificación y sistematización de la las prácticas 
hemos atendido a experiencias docentes de asignaturas similares en grados de Humanidades 
de otros universidades y sobre todo de Historia, que van encaminadas, además de granjear y 
fortalecer conceptos, herramientas y fundamentos metodológicos que se desarrollar en clases 
teóricas, a la participación activa a través de trabajos en grupo (lecturas, análisis y reflexión, 
escrituración de un trabajo, primer evaluación por tutorías individuales y grupales, 
exposición práctica grupal, realización de resúmenes sintéticos y evaluación) e individuales 
(comentarios y explicación de textos, mapas, videos docentes y otros). 
 En cuanto a la última sesión, se articularon los criterios de evaluación que cada 
prueba requería en relación directa con el cumplimiento de las competencias trazadas. Por 
último, en relación con la evaluación, queremos indicar que dado que la Universidad ha 
establecido como obligatorio un doble periodo de evaluación, contradictorio en sí con el 
desarrollo de evaluación continua y con el Plan Bolonia, hemos considerado que el alumnado 
debe tener las máximas garantías posibles de conseguir la máxima calificación posible en 
ambos periodos, por lo que todo alumno/a podrá recuperar en el segundo periodo de 
evaluación la prueba escrita final y el trabajo individual, dándole la posibilidad de mantener 
para la segunda convocatoria, la calificación obtenida en cualquiera de las pruebas que haya 
aprobado. También se ha considerado ofrecer a aquellos estudiantes que de modo justificado 
no puedan asistir a clase un contrato de aprendizaje específico.  
 Para finalizar nos gustaría insistir en la importancia de la coordinación y planificación 
del trabajo favorece la calidad docente, desde el punto de vista de un proyecto docente 
orientado para la calidad y aprovechamiento de los alumnos.  
La elaboración de la guía docente de la asignatura “Español: Textos y 
Contextos” ha sido realizada por el profesor José Joaquín Martínez Egido, Titular del 
Área de Lengua española del Departamento de Filología Española, Lingüística General 
y Teoría de la Literatura. Aunque, por cuestiones horarias y de necesidades del 
Departamento, los encargados de impartir la asignatura en el curso 2012-13 serán los 
profesores José Antonio Candalija Reina y Claudia Comes. 
La planificación de la guía ha consistido en el desarrollo de la Ficha UA de la 
asignatura contenida en el Documento Marco del Grado de Humanidades. Esta ficha, en 
su momento de realización, la llevo a cabo el mismo profesor como miembro de la 
Comisión de Grado de Humanidades en coordinación con otros profesores del área de 
Filología Valenciana, ya que esta asignatura también se imparte desde ella, y con los 
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profesores de Lingüística general, encargados de impartir tres créditos de los nueve de 
los que consta la asignatura.  
De esta forma, a partir de las competencias y objetivos, así como los objetivos 
formativos, se ha dividido la asignatura en seis temas que recogen todos los contenidos 
que deben impartirse y que deber ser asimilados por los alumnos. 
Dichos contenidos se han distribuido en las diferentes sesiones docentes, tanto 
presenciales como no presenciales, diseñando un plan de aprendizaje concreto para la 
ejecución de la asignatura, con una detallada cronología de actividades. 
Así mismo, se ha diseñado un plan de evaluación de los diferentes objetivos de 
aprendizaje diseñados en la ficha UA, respetando en todo momento los porcentajes que 
marca el Grado de Humanidades en donde se inscribe esta asignatura y, como dato 
importante, una previsión para aquellos alumnos que no puedan, por motivos 
justificados y documentados, la marcha normal de las clases. 
Y, por último, se ha reseñado una bibliografía y webgrafía imprescindible para 
que los alumnos puedan cumplir todos los objetivos necesarios en esta asignatura. 
En definitiva, el desarrollo de la guía docente de la asignatura “Español: Textos 
y Contextos” ha sido la culminación de un trabajo lineal y coordinado que comenzó con 
la planificación del Grado de Humanidades y que culminará con su impartición en el 
próximo curso 2012-13, teniendo siempre como referentes los documentos marco de la 
implantación de los nuevos grados con la consideración del alumno como elemento 
central de la docencia. 
L’ assignatura “Teoria i Pràctica de la Literatura Comparada: Literatura 
Catalana” té l'objectiu d'abordar la literatura catalana des d'una perspectiva 
comparatística, és a dir, prenent-la com a punt de partida per a establir relacions i 
connexions amb altres literatures i arts.  
L'estructura de la matèria té dos bloc diferenciats: en primer lloc, s'hi dedicaran 
3 crèdits ECTS per a revisar, des d'un punt de vista teòric, la disciplina de la literatura 
comparada: definició, desenvolupament, tendències, etc. La segona part, que ocuparà 
els 6 crèdits restants, serà el resultat de l'aplicació de la teoria precedent a l'anàlisi de 
casos i exemples concrets relatius a la literatura catalana en diàleg amb d'altres 
manifestacions literàries i artístiques.  
La guia docent que presentem és el resultat de la col·laboració i la coordinació 
entre dos professors: Virgilio Tortosa, del Departament de Filologia Espanyola, 
Lingüística General i Teoria de la Literatura, i M. Àngels Francés, del Departament de 
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Filologia Catalana. Així, partint dels plantejaments teòrics proposats pel primer, que 
pretenen ser una síntesi dels fonaments teòrics de la Literatura Comparada i preveuen, a 
més, aplicacions pràctiques en exercicis concrets, s’ha dissenyat també la segona part 
del temari, en què s’apliquen els principis metodològics de la disciplina esmentada a 
l’anàlisi de les relacions que la literatura catalana estableix amb literatures veïnes (i, 
també, remotes) i amb altres arts, com ara la pintura. S’ha establert, a més, un 
cronograma de proves avaluables (pactat amb l’assignatura corresponent de Literatura 
Espanyola) perquè l’alumnat siga conscient de quan haurà de fer i lliurar les tasques que 
se li encomanen i evitar-ne la sobrecàrrega excessiva.  
La guia docent de l’assignatura “Català: Textos i Contextos” ha estat elaborada 
pel professor Antoni Mas i Miralles qui és alhora membre de la xarxa docent de les 
assignatures de 3 curs del grau d’Humanitat i el responsable acadèmic en el proper curs 
d’aquesta assignatura.  A més, ha comptat en tot moment amb l’ajuda i l’assessorament 
de Brauli Montoya Abat, professor del mateix departament, amb qui comparteix en 
altres ocasions la impartició d’aquesta matèria de sociolingüística. 
La primera cosa que volem assenyalar és la reelaboració dels continguts que 
apareixen en la fitxa de la UA del grau d’Humanitats. Aquesta revisió es justifica per 
dues causes: en primer lloc, l’alumnat s’enfronta a l’elecció d’una assignatura la llengua 
vehicular de la qual és el català i, en segon lloc, a l’hora de redactar els continguts de 
l’esmentada fitxa desconeixíem que a aquesta assignatura constava de 9 crèdits. Aquests 
dos factors ha estat determinants per a donar-li un enfocament diferent als continguts, i 
a partir d’aquí també a la metodologia. D’altra banda, els canvis que proposem fan que 
l’assignatura compartisca en part els continguts de Espanyol: textos i contextos, que és 
l’homòloga que s’ofereix amb la llengua vehicular castellana. 
D’aquesta manera l’assignatura ara es divideix en dos grans objectius: per una 
banda, la part més teòrica que consistirà amb els continguts de sociolingüística i de la 
història sociolingüística de la llengua catalana, i que estan recollits en el Bloc 1 i 2 i, per 
una altra, la part més pràctica que consistirà en la realització de comentaris i 
l’elaboració de textos, i que trobem en el Bloc 3, sempre a partir de textos el continguts 
dels quals facen referència als blocs 1 i 2 ja esmentats. Amb aquesta nova estructura, 
l’alumnat seguirà tenint els continguts teòrics especificats en la fitxa del Grau, i a més 
afegirà el suport per a poder analitzar la llengua vehicular de l’assignatura, el català, 
amb els continguts de repassar la normativa i les propietats textuals, és a dir, 
l’adequació, la coherència i la cohesió. A més a més, no hem d’oblidar que tot i que la 
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Llei d’Ús i Ensenyament del Valencià pressuposa que l’alumnat d’ensenyament 
universitari ja està capacitat amb les dues llengües oficials, la realitat ens demostra que 
molta part d’aquest alumnat encara arriba als estudis universitaris amb importants 
mancances pel que fa a la llengua minoritzada 
A partir d’aquest nou enfocament, l’assignatura pren ara un caràcter molt més 
pràctic, fet que podem corroborar tant en la distribució del desenvolupament setmanal 
com en la metodologia a realitzar. Per una banda, repartim els bloc teòrics 1 en les 10 
primeres setmanes i el 2 en les 5 següents, mentre que el bloc 3, el pràctic, complementa 
totes aquestes 15 setmanes, ja que la manera d’oferir els continguts teòrics es basen amb 
les lliçons magistrals participatives però també amb els comentaris i l’elaboració dels 
diferents textos que proposarem, i que com ja hem advertit estaran relacionats amb els 
temes teòrics ja desenvolupats.  
D’altra banda, aquest caràcter més pràctic té també el seu reflex en l’avaluació. 
Hem d’assenyalar que el total dels exercicis més el comentari i l’elaboració de textos 
suposaran  el 50% del valor de l’assignatura. Deixem un 10% per a l’assistència i 
participació de l’alumna i l’altre 40 % per a una prova final, la qual inclourà també un 
exercici i, a més, tindrem en compte la correcció i elaboració d’aquesta prova com un 
text més. Així podem comprovar la importància que pren en el desenvolupament del 
procés ensenyament-aprenentatge per un costat l’assistència i lliurament de les 
pràctiques i, per un altre, el valor d’una avaluació contínua que deixa només una 
percentatge reduït per a la prova final. 
No volem acabar aquest informe sense ressaltar la importància que té la redacció 
d’aquestes guies docents dins d’un context de coordinació tant des de  l’interior del 
Departament, com amb la resta d’assignatures que conformen aquest grau d’Humanitat. 
La elaboración de la guía docente de la asignatura Teoría y Práctica de la 
Literatura Comparada: Literatura Española, correspondiente al 3º curso del Grado de 
Humanidades, se ha llevado a cabo de manera consensuada con el responsable de la 
asignatura Teoría y Práctica de la Literatura Comparada: Literatura Catalana, para 
que el contenido, objetivos y evaluación no difiera entre ambas, con el fin de que el 
alumno, con independencia de la lengua que elija, alcance los mismos resultados. 
Asimismo la guía se ha elaborado en colaboración con Virgilio Tortosa, miembro del 
Área de Teoría de la Literatura, ya que esta asignatura tiene una carga de  9 créditos 
distribuidos de la siguiente manera: 3 créditos que corresponden al Área de Teoría de la 
Literatura y 6 créditos que corresponden al Área de Literatura Española. 
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 En las diversas reuniones que los profesores implicados han mantenido a lo 
largo del curso se han abordado de manera sistemática los diferentes apartados que 
integran la guía. De esta forma se ha tomado como punto de partida las competencias, 
objetivos de aprendizaje y contenidos de la asignatura recogidas en la ficha UA 
correspondiente incluida en la Memoria de Grado para planificar las actividades 
académicas presenciales de tipo teórico y práctico conducentes a alcanzar las 
competencias, tanto generales como específicas, como los objetivos de aprendizaje 
propuestos. 
 La asignatura se propone ofrecer una aproximación epistemológica al concepto 
de “literatura comparada” y propone desarrollar un estudio de relaciones temáticas, 
estéticas e ideológicas entre la literatura española y las expresiones descollantes de la 
literatura universal. Dada la materia tan amplia que abarca la asignatura se realizó un 
esfuerzo para optimizar el tiempo, concretando los contenidos teóricos y prácticos de la 
asignatura. Para ello se distribuyó los contenidos de las quince semanas lectivas de la 
siguiente manera: las cinco primeras se dedicaron al desarrollo de los contenidos 
teóricos y prácticos propios del Área de Teoría de la Literatura, mientras que las diez 
restantes la docencia, teórica y práctica, quedaron a cargo del Área de Literatura 
Española. En las actividades presenciales se ha tratado de equilibrar las exposición de 
contenidos teóricos, que aportan el marco de referencia imprescindible, con actividades 
prácticas que se centran tanto en el análisis e interpretación de los textos como en 
análisis del material bibliográfico o la reflexión sobre las relaciones de la literatura con 
otras modalidades artísticas. Esta dimensión interdisciplinar es fundamental en un 
Grado de carácter transversal como es el de Humanidades. 
 En las sesiones dedicadas a programar la evaluación se estableció, de acuerdo 
con lo aprobado en la ficha UA, conceder a la prueba final una puntuación máxima de 
45%, mientras que a la evaluación continua le corresponde el 55% restante. Las 
actividades de evaluación continua están previstas para las semanas 2, 9 y 13 y el plazo 
máximo para entregar el trabajo final coincidirá con el día del examen final. Se prestó 
gran atención a fijar los criterios de evaluación que cada prueba requería en relación 
directa con el cumplimiento de las competencias trazadas. Asimismo se acordó que los 
resultados obtenidos en las distintas pruebas y prácticas realizadas a lo largo del curso 
tendrán vigencia tanto para el primer periodo de examen como para el segundo, de esta 
forma se facilita que el alumno, que por cualquier motivo no haya podido superar la 
 918  
primera prueba, lo logré en la segunda. Igualmente se acordó ofrecer a los estudiantes 
que de modo justificado no puedan asistir a clase un contrato de aprendizaje específico. 
La elaboración de la guía docente de la asignatura “Geografía social y de la 
población” ha sido realizada por Juan David Sempere Souvannavong, profesor del área 
de Geografía Humana y miembro de la red docente "Guías de tercer curso del Grado de 
Humanidades". Como tal este profesor ha sido designado por el consejo de 
departamento responsable, coordinador de la asignatura y encargado de impartirla 
durante el curso 2012-2013. La guía docente ha sido realizada siguiendo las 
instrucciones de la red docente. El coordinador de la asignatura ha sido el encargado de 
la elaboración de la guía docente aunque se ha coordinado con los profesores de la red 
docente (en la entrega de las actividades de la evolución continua) y con los profesores 
que hasta el curso 2011-2012 impartían la asignatura del mismo nombre optativa en la 
extinta Diplomatura de Trabajo Social.  
La guía docente ha sido realizada a partir de la ficha UA de la asignatura 
aprobada en 2010 por el departamento de geografía humana. Las actividades 
académicas presenciales teóricas y prácticas han sido organizadas a partir de los 
contenidos previamente establecidos para cumplir con las competencias, generales y 
específicas, establecidas para en la memoria del Grado de Humanidades y en la ficha 
UA y alcanzar los objetivos de aprendizaje propuestos.  
La asignatura analiza e interrelaciona los principales procesos sociales, 
poblacionales y territoriales contemporáneos así como sus diversos impactos a escala 
local, regional y global. Pretende ofrecer herramientas para analizar y entender la 
evolución de la sociedad, la población y el territorio en la actualidad.  
Los contenidos están distribuidos en actividades teóricas (dos terceras partes de 
las horas presenciales) y actividades prácticas (una tercera de las horas presenciales). 
Las cuarenta horas de clases teóricas se organizan entorno a seis temas mientras que las 
veinte horas de prácticas están repartidas en cuatro tipos de actividades (tres horas de 
prácticas de laboratorio, tres horas de prácticas de cartografía, tres horas de prácticas de 
problemas y tres horas de seminario teórico-práctico) además de una salida de campo de 
ocho horas presenciales. 
La evaluación de las actividades prácticas y teóricas se reparte entre el examen 
final (50%) y la evaluación continua (50%) que se llevará a cabo a lo largo del 
cuatrimestre aunque la entrega de actividades realizadas fuera del aula se concentrarán 
en las semanas número 4, 9 y 14 tal y como se acordó en las reuniones de la red 
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docente. Además de ello los estudiantes deberán realizar y presentar en clase un trabajo 
elaborado en grupo.  
Los criterios de evaluación han sido establecidos con una atención especial de 
manera a incluir los objetivos y las competencias conceptuales, procedimentales y 
actitudinales planteadas por la titulación y la asignatura. La única dificultad encontrada 
en la evaluación se ha derivado de la contradicción que suponen realizar convocatorias 
extraordinarias  en las que no es posible repetir, en las mismas condiciones, las 
actividades de la evaluación continua, elemento consustancial al plan Bolonia. Por esa 
razón los estudiantes sólo podrán recuperar además del examen final, las actividades 
individuales de la evaluación continua. Las actividades realizadas en grupo y la salida 
de campo no serán recuperables en circunstancias ordinarias. En cambio los estudiantes 
que se presenten a la convocatoria extraordinaria podrán presentarse sólo a lo que 
necesiten para aprobar: al examen final, a las prácticas individuales o a las dos 
actividades.  
Como representación del alumnado, se ha contado con la participación del 
alumno Rafael Galiana Sánchez, quien expone que, de acuerdo al plan establecido, se ha 
diseñado y aprobado el contenido de las guías en cada una de las sesiones que se han 
realizado. Sin duda alguna, su elaboración ha sido posible gracias a un programa de 
trabajo planificado y consensuado entre los distintos miembros integrantes, y cuyo 
resultado final se ha ajustado a los presupuestos teóricos iniciales y a las directrices 
marcadas por la dirección universitaria. 
Con el propósito de alcanzar una mejor calidad educativa y un óptimo 
aprovechamiento de los recursos humanos y técnicos, se han realizado las Guías 
Docentes gracias a la participación de los miembros que conforman la Red – profesores 
y alumno – y bajo la supervisión de los departamentos responsables que aúnan las 
asignaturas que componen el segundo Grado.  
Desde este planteamiento, el proyecto se ha centrado especialmente en la 
realización del cronograma de las guías cuyo contenido está formado por las prácticas 
de las distintas asignaturas de acuerdo a un marco temporal consensuado y equilibrado.  
 
5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE CONTINUIDAD 
 La realización de las guías supone un marco de colaboración y concienciación 
de los profesores y alumno que participan en las redes, aportando una diversidad de 
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opiniones, intercambio de ideas que se han discutido en las diferentes reuniones y que 
nos lleva a un enriquecimiento mutuo y puesta en práctica con resultados positivos. 
 Las reuniones de redes son foro de reflexión para poner en práctica los objetivos, 
contenidos, metodologías, actividades, plan de trabajo, evaluación y bibliografía de cada 
una de las asignaturas de forma coherente y al mismo tiempo unitaria. 
 Como propuesta de mejora para una mejor calidad de la enseñanza es una 
temporización adecuada  del trabajo no presencial del alumnado y una mayor 
organización de las pruebas de evaluación tanto en sus aspectos de la evaluación 
continua como en la prueba final al coincidir ésta última prácticamente con el final de 
las clases en el segundo cuatrimestre. 
 Es importante, al mismo tiempo, la continuidad en la formación de las redes. 
Éstas deben pasar también por un seguimiento docente de carácter semestral dentro de 
una normativa que permita rectificar los fallos que puedan producirse en la aplicación 
de las guías para su buen funcionamiento. Por ello, debe lograrse una implicación real 
de todo el profesorado en la aplicación de las mismas ante este nuevo reto y futuro 
docente. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El presente trabajo es la memoria que recoge el trabajo realizado por nuestro grupo de investigación 
integrado dentro del proyecto de Redes impulsado por el ICE de la Universidad de Alicante. El objetivo 
que perseguíamos era la elaboración de las guías docentes de las asignaturas de tercero del Grado de 
Español: Lengua y Literaturas. Para conseguirlo, diseñamos un proceso y unos procedimientos de 
investigación conjunta guiados por nuestro anterior trabajo en la elaboración de las guías docentes de 2º 
de grado. El resultado obtenido cumple el objetivo marcado, ya que se ha conseguido la redacción de 




Palabras clave:  Guía docente, Lengua española, Literatura española, Literatura hispanoamericana. 
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1. INTRODUCCIÓN  
Estando insertos en el Proyecto de Redes de investigación en docencia 
universitaria 2011-12, esta memoria expone el proceso de elaboración de las guías 
docentes de las asignaturas de tercer curso del Grado de Español: Lengua y Literaturas, 
realizado en el curso 2011-2012 por el grupo de investigación que conforma la Red del 
tercer curso del Grado de Español: Lengua y literaturas (2537), dentro de la 
Modalidad I: Redes de investigación en docencia universitaria de Titulación-EEES. 
El grupo que conforma la Red del tercer curso del Grado de Español: Lengua y 
literaturas (2537) ha estado compuesto por 10 profesores del Departamento de Filología 
española, Lingüística general y Teoría de la Literatura de la Facultad de Filosofía y 
Letras de la Universidad de Alicante, ya que, son los miembros de este departamento 
los encargados de articular tanto la docencia como la investigación derivadas de la 
puesta en funcionamiento del Grado. 
Para la elaboración de esta memoria se siguen tanto el esquema como las 
aportaciones de la memoria realizada por este mismo coordinador para la Red de Guías 




El objeto de estudio o la cuestión específica que nos planteamos fue como ya se 
ha adelantado, el planteamiento y el desarrollo de cómo elaborar las guías docentes de 
las asignaturas de 3º Curso del Grado de Español: Lengua y Literaturas, para que se 
puedan impartir de acuerdo a la legislación vigente en el curso 2012-2013 en el que se 
pondrá en marcha el tercer curso de Grado en la Universidad de Alicante. 
Las guías docentes elaboradas han sido diez: 
 
- Gramática avanzada del español (31534) 
- Historia de la lengua española I (31531) 
- Historia de la lengua española II (31530) 
- Literatura española de la Edad Media (Obras maestras de la Literatura española 
medieval) (31535) 
- Literaturas precolombina y virreinal (de los orígenes al siglo XVII) (31537) 
- Literatura española del siglo XVI (31539) 
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- Literatura española del siglo XVII (31536) 
- Sociolingüística y Dialectología españolas (31532)  
- Teatro español del Siglo de Oro (31538) 
- Español como lengua extranjera / Lengua segunda (31533) 
 
La forma de actuar o la estrategia desarrollada para la culminación de esta 
investigación fue, en principio la constitución como grupo de investigación, en el que se 
integraron aquellos profesores conocedores de la materia y que, casi todos ellos, 
también la impartirán. Posteriormente, se ha seguido la normativa dada por la 
Universidad de Alicante y, más concretamente, por el Vicedecanato de Calidad, 
Innovación docente y nuevas Propuestas educativas de nuestra Facultad. Para ello, 
hemos tenido presente la forma de trabajo desarrollada en los dos cursos anteriores para 
la elaboración de las guías de primero y de segundo de Grado. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Una vez constituido el grupo de investigación, el primer paso fue aprovisionarse 
de todas las referencias bibliográficas necesarias para poder conseguir el objetivo que se 
perseguía. Por un lado cada miembro aportó los materiales que consideraba necesario y, 
sobre todo, los documentos realizados en el los pasados cursos 2009-2010 y 2010-2011  
en la confección de las guías docentes de primero y de segundo de Grado. Todas estas 
referencias son consignadas en el apartado 2.2 de esta memoria y son recogidas 
fielmente en el capítulo 8. 
 
1.3 Propósito.  
El propósito de nuestro grupo de investigación ha sido el elaborar las guías 
docentes de tercer curso del Grado de español: Lengua y Literaturas, para que su 
impartición en el próximo curso académico 2012-2013 sea un hecho exitoso. Para ello, 
se han contemplado todas las variables posibles, tales como el número de alumnos por 
grupo, la cronología real de las clases en relación directa con la publicación de los 
horarios para el curso, la cantidad de horas presenciales y no presenciales que debe 
realizar el alumno, la cronología de las pruebas evaluables a lo largo de los diferentes 




2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
El contexto en el que se ha llevado a cabo el desarrollo de la investigación ha 
sido el que marca la realidad de la actualidad universitaria inmersa en la revolución que 
supone la implantación de los estudios de Grado, una vez diseñados y aprobados estos 
por los organismos capacitados para ello. 
En ellos, la guía docente se muestra como un instrumento necesario para el 
aprendizaje y el papel del profesor debe ser asumido desde una perspectiva más plural 
(Escudero 1984). Por lo que, una vez realizada la revisión de los presupuestos docentes 
que surgieron tras la elaboración de las nuevas titulaciones, y vivida la experiencia 
acumulada en la elaboración y puesta en práctica de las guías de primero y de segundo 
de grado, los integrantes de la Red de investigación, nos pusimos a trabajar en el 
objetivo de nuestra investigación, teniendo siempre presentes los perfiles que la 
titulación tiene en cuanta para sus alumnos (Aleson y otros 2005), así como el contexto 
específico dominado por la sociedad de la información (Rodríguez 2002) en el que 
todos vivimos. 
Todos los miembros de nuestra Red de investigación se caracterizan por 
pertenecer al Departamento encargado de diseñar y poner en práctica las diferentes 
asignaturas. Nuestra Red de investigación ha contado con los siguientes integrantes: 
 
Área de Lengua española: 
- Dr. D. José Luis Cifuentes Honrubia (Catedrático de Lengua española) 
- Dr. D. Francisco Gimeno Menéndez (Catedrático de Lengua española) 
- Dr. D. José Joaquín Martínez Egido (Profesor Titular de Lengua española) 
- Dr. D. José Antonio Padilla García (Profesor Titular de Lengua española) 
- Dra. Dña. Herminia Provencio Garrigós (Profesora Titular de Lengua española) 
Área de Literatura española: 
- Prof. D. Miguel Ángel Auladell Pérez (Profesor Titular de Escuela universitaria) 
- Dr. D. Guillermo Carnero Arbat (Catedrático de Literatura española) 
- Dr. D. José María Ferri Coll (Profesor Titular de Literatura española) 
- Dr. D. Miguel Ángel Lozano Marco (Catedrático de Literatura española) 
- Dr. D. José Carlos Rovira Soler (Catedrático de Literatura española) 
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2.2. Materiales  
Los materiales utilizados pueden ser clasificados en cinco tipos, desde el nivel 
teórico inicial hasta el nivel más práctico de elaboración de las guías docentes: 
a) Los documentos oficiales sobre la filosofía reinante en la planificación, 
constitución y puesta en práctica de los nuevos estudios de grado (Sorbona 1998; 
Bolonia 1999; Praga 2001; Berlín 2003; Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte 2003a; Ministerio de Educación, Cultura y Deporte 2003b). 
b) Los documentos sobre la creación de los nuevos estudios de grado 
(Pagani 2004). 
c) La bibliografía teórica sobre la elaboración de las guías docentes como 
instrumentos de aprendizaje (Mora 2002; De Miguel Díaz 2005). 
d) Documentos de información práctica y funcional (ICE 2010; ICE 
proyecto Redes; ICE 2004; Perrenoud 2004; Salinas y Cotillas 2005; García 
Martínez 2005; Martínez Egido y otros 2011) 
e) Modelos de guías docentes elaborados por el Departamento de Filología 
española, Lingüística general y Teoría de la Literatura en los años académicos 
2009-2010 y 2010-2011 para los cursos de primero y de segundo del Grado de 
Español respectivamente. 
 
2.3. Instrumentos  
Los instrumentos que hemos utilizado para llevar a cabo nuestra investigación se 
han conformado, en primer lugar, con las referencias bibliográficas teóricas y prácticas 
ya comentadas en el apartado anterior. Además, hemos contado con las herramientas 
informáticas que la Universidad de Alicante pone a disposición de sus miembros, así 
como el asesoramiento de nuestro Vicedecanato de Calidad, Innovación docente y 
nuevas propuestas educativas, quien nos facilitó una nueva plantilla de guía docente 
más sencilla y más práctica para la elaboración de las guías por parte de los 
investigadores. 
 
2.4. Procedimientos  
El procedimiento de investigación ha sido programado desde el inicio de la 
investigación. En él se pueden describir las siguientes fases: 
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a) Constitución del grupo de investigación. El grupo debía estar compuesto, en 
primer lugar, por los coordinadores de las diferentes asignaturas de tercero del 
Grado de Español, responsables últimos de su impartición en el curso 2012- 2013.  
Como resultado de este primer punto, se constituyó el grupo de investigación, 
cuyos integrantes ya han sido reseñados anteriormente. 
b) Reuniones y contacto permanente con el Vicedecano de Calidad, Innovación 
docente y nuevas propuestas educativas, D. Francisco Javier Jover Maestre. Se ha 
celebrado una reunión con todos los miembros coordinadores de Proyectos de 
Redes y el Vicedecano, en la que se diseñó la estrategia que debíamos seguir, así 
como el cronograma de actuación de las diferentes redes integradas en la Facultad 
de Filosofía y Letras.  A continuación y a lo largo de todo el periodo que ha 
durado la investigación, el Vicedecano ha estado en continuo contacto con el 
responsable de la Red para notificarle cualquier cuestión relacionada con la Red, 
así como para atender cualquier consulta o duda que se pudiera plantear a cada 
uno de los investigadores que formaban parte del grupo. 
c) Desarrollo de la investigación. El coordinador del grupo de investigación 
nombró como responsable de cada una de las guías docentes que había que 
elaborar a un profesor concreto. El trabajo se ha desarrollado mediante dos líneas 
de actuación. La primera mediante reuniones conjuntas del grupo de trabajo, bien 
para comenzar la investigación, bien para solucionar las posibles dudas grupales 
existentes. La segunda, mediante la consulta puntual al coordinador de las 
cuestiones que cada investigador podía plantear. Se estableció un calendario de 
actuación para que todos los miembros investigáramos cada una de las partes de la 
guía docente aplicada, concretamente, a cada una de las asignaturas, siguiendo 
siempre las indicaciones del Vicedecanato de Calidad. 
d) Conclusión de la investigación. Todos los profesores terminaron la 
confección de la guía docente de la que eran responsables y la entregaron para que 
el coordinador de la red la verificara. A su vez, cada investigador expuso su 
parecer acerca de todo el proceso de la investigación, información que, recopilada 
y estructurada, se consigna a lo largo de toda esta memoria. 
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En resumen, puede afirmarse que el procedimiento seguido para la investigación, 
dado que todos los integrantes deben ocuparse de muchas tareas derivadas de su 
condición profesional, ha estado bien planificado, y ha resultado amigable, efectivo y 
eficiente, tanto en su desarrollo como en los resultados obtenidos, además, hay que 
decir que los años anteriores en la elaboración de guías docentes suponen un añadido de 
calidad y de operatividad para la realización de este tipo de investigaciones. 
 
3. RESULTADOS  
Los resultados evidentes de todo nuestro proceso de investigación se concretan 
en diez documentos concretos que recogen las diez guías docentes objeto de nuestra 
investigación. Estas diez guías han sido entregadas al Departamento de Filología 
española, Lingüística general y Teoría de la Literatura, para que, en el plazo legal 
oportuno, proceda a su estudio y si, así lo considera, aprobarlas y hacerlas efectivas 
como documentos oficiales para el curso 2012-2013. 
Todas las guías docentes elaboradas por nuestro grupo siguen el esquema 
aportado por el Vicedecanato de calidad de nuestra Facultad y que presenta los 
siguientes puntos: 
 
COMPONENTES DE LA GUÍA DOCENTE 
1. Datos generales de la asignatura, del profesorado encargado de impartirla y del contexto 
en el que se imparte. 
2. Competencias de la titulación  
3.  Objetivos de aprendizaje (conceptuales, procedimentales y actitudinales) 
4. Contenidos de la asignatura  
5. Plan de Aprendizaje 
6. Tipos de Actividades 
7. Desarrollo semanal orientativo 
8. Evaluación 
9. Bibliografía y Enlaces 
Fig. 1. Componentes de la Guía docente. 
 
Cada guía comienza con los datos administrativos de la asignatura,  los del 
profesor o profesores que van a encargarse de su impartición, así como la 
contextualización de la asignatura en relación directa con los estudios de grado en los 
que se inserta. Esto puede comprobarse en lo recogido en este apartado en la guía de la 








CRÉDITOS ECTS: 6 
DEPARTAMENTO Y ÁREAS: Filología Española, Lingüística General y Teoría de la Literatura / 
Área de Lengua Española 
ESTUDIOS EN LOS QUE SE IMPARTE: Grado en Español: Lengua y Literaturas  
CONTEXTO DE LA ASIGNATURA: Esta asignatura ha sido pensada para formar profesionales 
cualificados en el español como lengua extranjera/segunda lengua (ELE/L2). Los estudiantes que 
la cursen reflexionarán sobre los objetivos lingüísticos (pronunciación, gramática, vocabulario, 
pragmática, etc.) y comunicativos (destrezas y competencias) de la clase de ELE/L2; aprenderán a 
buscar y manejar recursos y herramientas que les permitan trasladar estos objetivos al aula; 
estudiarán métodos y adquirirán técnicas para resolver problemas y situaciones relacionados con 
las clases reales; crearán materiales y desarrollarán una actitud crítica ante los materiales 
formativos existentes; y, por último, se iniciarán en los modos, estrategias y actitudes que debe 
poseer un buen profesor de ELE/L2. 
PROFESOR/A RESPONSABLE: Xose A. Padilla García 
PROFESORADO: Xose A. Padilla García 
Fig. 2. Datos generales y Contextualización de la asignatura. 
 
El segundo punto corresponde a las competencias. Nuestro grupo de investigación 
ha seguido las competencias que se recogieron en la Memoria del Grado y que, 
posteriormente, fueron adecuadas a las directrices propuestas tras su revisión por los 
organismos competentes y que, por ese motivo, cada comisión de Grado reintegró en los 
nuevos documentos, es decir, en las llamadas fichas UA. Un ejemplo del trabajo llevado 
a cabo en este sentido puede ser los recogidos en la asignatura Teatro español del siglo 
de Oro: 
 
Competencias generales del título (CG):  
CG1: Capacidad de conocer las teorías, perspectivas y conceptualizaciones clave para la 
construcción del marco teórico de la titulación para transmitir conocimientos disciplinares, 
elaborar y defender argumentos y exponer problemas y soluciones ante un público especializado o 
no especializado. 
CG5: Capacidad de respetar los derechos fundamentales y de igualdad entre hombres y mujeres, el 
respeto y la promoción de los Derechos Humanos y los principios de igualdad de oportunidades, 
no discriminación y accesibilidad universal de las personales con discapacidad. 
CG6: Capacidad de comprender, valorar y aprovechar el plurilingüismo y la multiculturalidad 
como fenómeno social partícipe en la construcción de una sociedad avanzada y tolerante. 
 
Competencias específicas (CE):  
CE6. Capacidad para conocer y comprender las características y evolución de las tendencias y los 
movimientos literarios en la lengua de la asignatura en tanto que manifestaciones de la actividad 
artística y creativa de ese determinado ámbito cultural. 
CE8. Capacidad de identificar las corrientes de la crítica literaria, sus categorías, conceptos y 
nomenclatura como un elemento clave para el desarrollo de la capacidad crítica y analítica del 
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texto (literario, fílmico y publicitario, entre otros), en cuanto que manifestación creativa y reflejo 
del contexto sociocultural. 
CE9. Capacidad de utilizar los recursos y materiales académicos pertinentes (bibliográficos, 
diccionarios, obras de referencia, bases de datos) para desarrollar procesos autónomos de 
aprendizaje y trasmitir eficazmente la información. 
Fig. 3. Competencias. 
 
El tercer punto desarrolla los objetivos formativos que deben conseguirse 
mediante la impartición de la asignatura. Deben ser concretos, reales y deben estar bien 
formulados ya que, de ellos, derivará la evaluación que el profesor debe realizar, es 
decir, según su consecución o no, el alumno logrará obtener una calificación. Se 
muestran mediante un listado ordenado, tal y como exponemos de los recogidos en la 
Guía de Historia de la Lengua II:  
 
Objetivos formativos:  
Conceptuales: 
- Demostrar conocimiento de los elementos externos implicados en la evolución histórica de la 
lengua española. 
- Describir las diferentes etapas de la formación de la lengua española partiendo del nivel 
morfosintáctico, léxico y su manifestación en los textos. 
- Analizar las transformaciones que experimentaron los diferentes paradigmas gramaticales de la 
lengua desde la época latina hasta el español moderno. 
- Analizar la evolución de las construcciones sintácticas de la lengua española en su diacrónica. 
- Relacionar los aspectos morfológicos y sintácticos que concurren para la gestación de los 
documentos en las diferentes épocas de la historia de la lengua española. 
- Reflexionar sobre los cambios morfosintácticos producidos en la evolución del latín clásico al 
latín vulgar y que desencadenaron en la configuración morfosintáctica del castellano medieval y 
del español clásico. 
- Justificar los conceptos de analogía y gramaticalización como ejes del cambio morfológico. 
- Conocer las fuentes de información léxica (diccionarios históricos, etimológicos, glosarios, 
repertorios léxicos) que se disponen para el estudio de la historia del léxico español. 
- Conocer las líneas fundamentales de la evolución y creación del léxico de la lengua española, así 
como las principales influencias léxicas que ha recibido el español durante sus diversas etapas 
históricas. 
- Dominar las técnicas de comentario de texto morfosintáctico y léxico. 
- Tener conocimiento activo de la variación en sus aspectos formales, sociales y culturales. 
Procedimentales: 
- Utilizar adecuadamente, y según los contextos, la terminología morfosintáctica y léxica propia de 
la Historia de la Lengua Española. 
- Localizar fuentes de información y referencias documentales para el estudio morfosintáctico y 
léxico de la historia de la lengua española en diferentes soportes. 
- Utilizar con habilidad corpora diacrónicos digitalizados y extraer información morfosintáctica y 
léxica precisa para el estudio de la historia de la lengua española. 
- Describir la evolución del sistema morfosintáctico del español desde sus orígenes latinos hasta la 
actualidad. 
- Aplicar los conocimientos teóricos sobre la evolución diacrónica morfosintáctica de lengua 
española a la explicación de textos. 
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- Relacionar los aspectos morfológicos, sintácticos, fónicos y léxicos presentes en un texto. 
- Identificar las diferentes formas categoriales presentes en textos, así como los cambios formales, 
semánticos y funcionales que experimentaron desde los orígenes del castellano hasta la época 
actual. 
- Dominar e identificar los rasgos específicos de cada uno de los cambios léxicos acaecidos en la 
historia de la lengua española. 
- Analizar las líneas fundamentales de la evolución del léxico presentes desde la época de orígenes 
del castellano hasta el español contemporáneo. 
- Identificar las características léxicas más notables presentes en textos de diversas épocas de la 
historia de la lengua española. 
- Identificar el léxico como uno de los factores que reflejan los cambios sociales y culturales de las 
diferentes épocas de la historia de la lengua española. 
- Aplicar las técnicas de comentario de texto morfosintáctico y léxico a documentos 
representativos de diversas etapas de la historia de la lengua española. 
Actitudinales: 
- Demostrar  responsabilidad y compromiso en las tareas individuales y colaborativas con una 
participación activa, constructiva y cortés. 
- Desarrollar una actitud crítica de autoevaluación y autocorrección por lo producido. 
- Mantener una actitud constante de actualización de conocimientos y habilidades relacionados con 
el aprendizaje de la lengua española. 
Fig. 4. Objetivos. 
 
El siguiente punto, el cuarto de nuestra guía docente, corresponde a la articulación 
de contenidos. Los profesores, partiendo de los expuestos en la Memoria de Grado y 
respetándolos en su esencia, sin quitar ni añadir nada, han reflexionado sobre la 
organización de ellos y han confeccionado un listado de contenidos real y perfectamente 
adecuados, tal y como se puede apreciar en los contenidos en la guía de Literatura 
Española de la Edad Media (Obras maestras de la literatura española medieval): 
  
Breve descripción:  
Asignatura en la que se aborda el conocimiento del marco histórico y social en que se desarrolló la 
cultura de la España Medieval. 
 
Contenidos teóricos y prácticos:  
Bloque temático I. Siglos XII y XIII. Orígenes literarios y aparición de la épica en lengua 
romance. El Cantar de Mio Cid.  
Bloque temático II. Siglo XIV. El Libro de Buen Amor. Sentido e interpretación. 
Bloque temático III. Siglo XV. La Celestina. Su interpretación moral y sociológica: el otoño 
español de la Edad Media. 
Fig. 5. Contenidos. 
 
En el quinto punto, se establece el plan de aprendizaje de cada asignatura. En este 
apartado, en cada asignatura, atendiendo a las características individuales de ella, se ha 
diseñado un plan sujeto a las necesidades reales de la acción educativa, en el que se 
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aúnan las competencias, los objetivos, los contenidos y la evaluación, centrado todo ello 
en la figura del alumno. Una muestra de ello puede ser lo consignado en la guía de la 
asignatura Gramática avanzada del español: 
 
Esta asignatura, de carácter obligatorio, se desarrollará a lo largo del segundo cuatrimestre con un 
total de 60 horas de presencialidad y 90 horas de trabajo considerado como no presencial. Una 
buena parte de la presencialidad, en concreto el 75 % (45 horas), consistirá en la impartición de 
clases teóricas en las que se empleará el método de lección participativa, utilizando diversos 
recursos TIC como powerpoint, web o multimedia, además de los recursos de pizarra, esquemas y 
guiones. El resto de las horas presenciales estarán dedicadas a prácticas de problemas, en los que 
se plantearán diversas cuestiones de los distintos temas del programa. Teniendo en cuenta la 
previsible duplicidad de grupos prácticos, y considerando que no se pueden dar prácticas sin haber 
estudiado antes la teoría, las prácticas se realizarán en las 8 últimas semanas de clase.  
Los materiales de la asignatura estarán disponibles en el campus virtual de la Universidad de 
Alicante desde el inicio del semestre.   
Fig. 6. Plan de aprendizaje. 
 
Todo lo anterior se concreta en el tipo de actividades y el desarrollo semanal 
orientativo, punto sexto y séptimo de nuestra guía. De esta forma, tanto el profesor 
como el alumno tienen perfectamente desarrollado cómo va a ser el desarrollo del curso, 
cómo se va a distribuir la materia y en qué momento va a ser evaluado y de qué, tal y 
como se puede ver en el apartado correspondiente de la asignatura Literatura española 
del siglo XVI:  
 
TIPOS DE ACTIVIDADES 
 
Actividad docente: Clases teóricas 
Metodología: Lección participativa 
Horas presenciales: 30 
Horas no presenciales: 
 
Actividad docente: Prácticas de problemas 
Metodología: Estudio de casos 
Horas presenciales: 30 
Horas no presenciales: 
 
Actividad docente: Tutorías 
Metodología: Orientación y solución de dudas. 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 10 
 
Actividad docente: Trabajo individual 
Metodología: Estudio y lectura de obras 
literarias 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 30 
 
Actividad docente: Trabajo en grupo 
Metodología: Preparación de comentarios y 
trabajos. 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 20 
 
 
Actividad docente: Búsqueda y lectura de 
bibliografía recomendada 
Metodología: Búsquedas en biblioteca y/o on 
line y estudio crítico. 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 30 
 
 





Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo. Entrega de Práctica 1. 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo. Entrega de práctica 2. 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
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búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo. Entrega de práctica 3. 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo. Entrega de práctica 4. 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo 




Descripción del trabajo presencial: clases 
teóricas y prácticas 
Horas presenciales: 4 
Descripción del trabajo no presencial: Tutorías, 
trabajo individual (estudio y lectura de textos), 
búsqueda y lectura de bibliografía recomendada, 
trabajo en grupo. Entrega de práctica 5. 
Horas no presenciales: 6 
 
Total 
Horas presenciales: 60 
Horas no presenciales: 90 
Fig. 7. Tipos de actividades y Desarrollo semanal. 
 
El apartado ocho de la guía docente se dedica a la evaluación del proceso 
docente. Este punto es muy importante en la implantación de las asignaturas, no ya solo 
porque tanto el profesor y el alumno saben perfectamente cómo se va a evaluar todo lo 
que se desarrolle en el curso, sino que, en cierta medida, también viene condicionado 
por todos los apartados anteriores, es decir, todo el diseño del proceso de enseñanza y 
de aprendizaje debe ser coherente en todos sus formantes, por lo que este punto de 
evaluación del proceso docente tiene que guardar esa coherencia con toda la 
programación. Exponemos a continuación el incluido en la guía de la asignatura 
Literatura española del siglo XVII: 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
Tipo: Evaluación continua.  
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Descripción: Asistencia y participación. Realización de trabajos. 
Criterios: 
Capacidad de expresarse correctamente en una de las dos lenguas oficiales de la Comunidad 
Valenciana. 
Adquisición de competencias académicas e instrumentales. 
Destreza en el hallazgo de la bibliografía crítica y en su utilización.   
Madurez en la consecución de los objetivos expresados. 
Ponderación:  
Asistencia y participación: 20% 
Realización de trabajos: 30%  
 
Observaciones: No presencial: Trabajo individual: elaboración de tres trabajos individuales, de 
aproximadamente 6 folios de extensión cada uno, a entregar en las semanas quinta, décima y 
decimoquinta. Los temas de cada uno de los trabajos serán propuestos por el profesor en las 
semanas primera, quinta y décima, y tratarán sobre asuntos que han de desarrollarse a lo largo de 
esas semanas. Deberá haber un seguimiento de los trabajos en horas de tutoría.   
 
Tipo: Prueba final 
Descripción: Examen escrito. 
Criterio: Conocer y manejar adecuadamente los conceptos, categorías y temas de la asignatura. 
Capacidad para conocer y comprender las características y evolución de las tendencias y 
movimientos literarios en la época estudiada, en cuanto que manifestación creativa y reflejo del 
contexto sociocultural. 
Precisión en las respuestas. Coherencia y claridad en el discurso.  
Ponderación: 50% 
Observaciones: Consiste en realizar el comentario de un texto, elegido de entre dos, y responder a 
dos breves preguntas teóricas de las tres que se proponen. El comentario se califica con seis 
puntos, y con dos cada una de las preguntas. La calificación obtenida equivaldrá al 40% de la 
calificación final de la asignatura. Se considera recuperable para el segundo período de la 
evaluación.  
 
Observaciones generales: Si por razones debidamente justificadas un alumno/a no pudiera 
presentar las actividades de evaluación al ritmo planificado en el cronograma de la asignatura, 
tendrá la posibilidad de demorar la entrega si así lo estima oportuno el profesor, pero nunca más 
allá de la fecha de la prueba escrita. El alumno/a que (siempre por razones justificadas) no pueda 
asistir regularmente a clase, deberá ponerse en contacto con el profesor para establecer un contrato 
de aprendizaje específico.  
Fig. 8. Instrumentos y criterios de evaluación. 
 
Por último, el apartado nueve se corresponde con el aporte bibliográfico y de 
enlaces web. Aquí se incide en que solo deben aparecer las recomendaciones 
bibliográficas esenciales para conocer y superar la asignatura, hasta el punto de que se 
limita a un máximo de diez aportaciones en cada uno de los apartados, 
independientemente de que el profesor, en sus clases, recomiende otro tipo de aportes 
pero considerados ya como secundarios. Como ejemplo de ellos, incluimos en esta 
memoria los seleccionados en la asignatura de Literaturas precolombina y virreinal (de 


















Sosnowski, Saul (ed.), Lectura crítica de la Literatura Americana, Caracas, Ayacucho, 1996 
Giuseppe Bellini, Nueva historia de la literatura hispanoamericana, Madrid, Castalia, 1997.  
Miguel León Portilla, Literaturas indígenas de México, Madrid, Mapfre, 1992. 
Pastor, Beatriz, Discurso narrativo de la conquista de América, Santiago, Casa de las Américas, 
1983.  
Paz, Octavio, Sor Juana Inés de la Cruz o las trampas de la fe, Barcelona, Seix Barral, 1998.  
Figura 9. Referencias bibliográficas y enlaces. 
 
4. CONCLUSIONES  
Con lo elaborado y mostrado hasta ahora en esta memoria, puede confirmarse 
que el objetivo que nuestro grupo de investigación se propuso al comienzo de ella se ha 
visto perfectamente cumplido. Se han elaborado las diez guías didácticas de las diez 
asignaturas que el Departamento de Filología española, Lingüística general y Teoría de 
la Literatura debe impartir el próximo curso 2012-2013.  
El proyecto se ha realizado según la planificación inicial propuesta por el 
Vicedecanato de Calidad de la Facultad de Filosofía y Letras aplicando los mismos 
procedimientos de investigación ya desarrollados en este mismo tipo de trabajos de 
investigación ya desarrollados por nuestro Departamento. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
A diferencia de lo ocurrido en otros trabajos de investigación de Redes en años 
anteriores, en esta ocasión no puede reseñarse ninguna dificultad ya que la propuesta del 
Vicedecanato fue clara y directa, marcando claramente las líneas de actuación así como 
el cronograma del trabajo.  
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En este mismo sentido, es de reseñar el formato sencillo y claro de la ficha de 
guía didáctica que propuso el Vicedecanato para esta edición que ha facilitado 
enormemente su cumplimentación tras el estudio realizado por cada uno de los 
miembros que han integrado nuestra Red. 
Estos datos también quedaron reseñados en las fichas de seguimiento que el 
coordinador de la Red cumplimentaba y enviaba todos los meses al ICE de nuestra 
universidad. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Al no encontrar ninguna dificultad en nuestra investigación, no consideramos 
oportuno proponer ninguna propuesta de mejora para la realización de las guías 
docentes de cuarto de grado que tendrán que realizarse en el próximo curso 2012-2013.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Tal y como manifestamos en la memoria que presentamos el curso pasado 
correspondiente a la realización de las guías docentes de segundo de grado, todos los 
miembros que formamos este grupo de investigación manifestamos nuestro deseo de 
seguir perteneciendo a Redes y poder continuar con estas investigaciones, siempre que 
nos consideremos los profesionales idóneos para lo que deben ser las guías de cuarto 
curso del grado de Español: Lengua y Literaturas. Así mismo, en lo que corresponde al 
coordinador, manifiesta su deseo de continuar con esta labor al haber sido miembro de 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
En la presente memoria se han analizado los resultados obtenidos en las asignaturas de introducción a las 
estructuras dentro del Grado de Ingeniería Civil. El principal objetivo de la RED ha sido la ejecución de 
las prácticas de laboratorio de segundo curso, en concreto las dos asignaturas específicas de análisis de 
estructuras, Cálculo de Estructuras I y Cálculo de Estructuras II. Tradicionalmente la enseñanza de estas 
asignaturas se basaba en impartir clases magistrales con los fundamentos teóricos y clases prácticas con 
ejemplos numéricos de aplicación. La metodología implantada con los nuevos grados, añade a estas una 
tercera tipología de clase a través de laboratorios en la que se exige al alumno una mayor implicación y 
participación respecto a los métodos tradicionales. En la asignatura de Cálculo de Estructuras I se 
desarrollan prácticas de laboratorio con elementos a escala real. En la asignatura de Cálculo de 
Estructuras II se desarrollan prácticas con ordenador que permiten al alumno visualizar de forma práctica 
los conceptos de diseño y cálculo de estructuras. Sin embargo, la principal mejora reside tanto en la 
proporción profesores/alumnos, mejorando la docencia y el aprendizaje, como en la percepción del 
comportamiento real de las estructuras por parte de los estudiantes. 
 
Palabras clave: Educación, Innovación, Ingeniería Civil, Estructuras, Mecánica. 
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1. INTRODUCCIÓN  
La Escuela Politécnica de la Universidad de Alicante, ha sido responsable de la 
formación de de Ingenieros Civiles durante los últimos cuarenta años.  Las antiguas 
titulaciones de Ingeniero Técnico de Obras Públicas y de Ingeniería de Caminos, 
Canales y Puertos, daban acceso a las profesiones reguladas de Ingeniero Técnico de 
Obras Públicas y de Ingeniero de Caminos, Canales y Puertos, respectivamente [1-2]. 
Hoy en día, ambos planes de estudio han sido modificados para adaptarse a los nuevos 




Esta red se enmarca dentro de los trabajos de evaluación de la docencia de las 
nuevas asignaturas de estructuras dentro del Grado en Ingeniería Civil. Su objetivo es 
informar de las nuevas experiencias en materia de educación en los dos primeros años 
de docencia, y comparar dichos resultados con los obtenidos en los anteriores planes de 
estudio a fin de estimar los beneficios de los cambios introducidos. 
Uno de los aspectos fundamentales de los nuevos grados es la implicación 
directa del alumno en su proceso de aprendizaje en el aula. Por esta razón se han 
preparado experiencias específicas que tratan de mejorar el interés del alumno por la 
asignatura, de forma que este se refleje no sólo en los resultados académicos sino 
también en su formación. 
 
1.2 Antecedentes. 
Los anteriores planes de estudio relacionados con la titulación de Ingeniería 
Civil en la Universidad de Alicante, estaban conformados por dos ciclos de formación. 
El primer ciclo se planteó con una duración de 3 años, correspondiendo con la titulación 
de Ingeniería Técnica de Obras Públicas. El segundo ciclo, con una duración de 2 años, 
permitía la obtención del título de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos. De esta 
forma, la estructura total de la titulación del Ingeniero Civil quedaba compuesta por un 
total de 5 años. Hoy en día, las anteriores titulaciones se han reestructurado en una única 
titulación o grado de 4 años de duración, junto con un máster posterior de 1 o 2 años.  
En la tabla 1 y la tabla 2, se incluyen las distribuciones de créditos necesarios 
durante los tres primeros años para la obtención del título correspondiente al primer 
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ciclo de la titulación, Ingeniería Técnica de Obras Públicas, así como para el segundo 
ciclo, Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos. 
Dentro de estos años, los estudiantes deben superar diferentes asignaturas 
relacionados con el cálculo de estructuras y el comportamiento de los materiales. Este 
artículo se centra en dos de estas asignaturas dentro del primer ciclo de formación. La 
primera, Mecánica, corresponde al primer curso académico. La segunda, Resistencia de 
Materiales y Cálculo de Estructuras, corresponde al segundo curso. Ambas asignaturas 
tienen una duración de 15 créditos cada una. La metodología tradicional de enseñanza 
de dichas asignaturas incluía clases teóricas y prácticas. En las primeras, el objetivo 
fundamental era desarrollar los fundamentos básicos teóricos. Por otro lado, en las 
clases práctica se procedía a la resolución de problemas numéricos por parte del 
profesor. 
El actual plan de estudio asociado al Grado en Ingeniería Civil se estructura en 
cursos de 60 créditos ECTS por año. La tabla 3 muestra la distribución de los 240 
créditos ECTS según el reparto por asignaturas básicas, obligatorias u optativas. El 
primer año, incluye el total de los 60 créditos básicos ECTS del grado. Además, durante 
el segundo año, todas las asignaturas son obligatorias. En el último año del grado, cada 
estudiante puede elegir entre tres ramas de especialización: construcciones civiles, 
hidrología, o transportes y servicios urbanos.  
Tabla 1. Distribución de créditos  (LRU) para la titulación de primer ciclo en Ingeniería Técnica de Obras 
Públicas 
Curso Académico LRU 
1º Curso. Obligatorio 84 
2º Curso. Obligatorio 96 
3º Curso. Obligatorio 45 
3º Curso. Optativo 51 
CRÉDITOS TOTALES 276* 
Tabla 2. Distribución de créditos (LRU) en la titulación de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos. 2 
Ciclo. 
Curso académico Troncal Obligatoria Optativa Libre elección Total 
1º Curso  46.5 19.5 0 8 74 
2º Curso 46 0 18 7 71 
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CRÉDITOS TOTALES 92.5 19.5 18 15 145 
En la primera mitad del grado, los estudiantes deben superar tres asignaturas 
específicas relacionadas con el cálculo de estructuras. En el primer año de enseñanza, se 
dedican 6 créditos ECTS para la asignatura de Mecánica para Ingenieros. En el segundo 
año de la nueva titulación, se han programado 13.5 créditos ECTS destinados al cálculo 
estructural, divididos en las asignaturas de Cálculo de Estructuras I, 7.5 créditos ECTS, 
y Cálculo de Estructuras II, 6 créditos ECTS.  
A diferencia del anterior plan de estudios, el actual incorpora un tercer tipo de 
enseñanza centrado en la aplicación práctica de los conceptos expuestos en las clases de 
teoría mediante la realización de sesiones de prácticas en laboratorio y mediante la 
utilización de recursos informáticos. De esta forma, se pretende mejorar la calidad de la 
enseñanza y el interés por parte del alumnado. Además, la nueva metodología de 
enseñanza requiere una mayor implicación y participación de los estudiantes durante las 
sesiones de resolución de problemas. Esto es posible gracias a la menor relación 
alumno/profesor impuesta para cada una de las clases. 
El proceso de aprendizaje comienza con la introducción de los principios 
fundamentales a través de las sesiones de teoría. El siguiente paso consiste en la 
resolución de casos prácticos en las sesiones de problemas por parte del profesor y el 
alumno conjuntamente. Por último, los estudiantes bien en grupos de 3-4 personas o 
bien individualmente en las sesiones de prácticas mediante ordenador, desarrollan una 
serie de prácticas y responden un conjunto de cuestiones asociadas a dichas prácticas. 
Tras la finalización de las mismas, los alumnos deberán entregar un informe con el fin 
de evaluar el trabajo realizado. De esta forma se pretende mejorar el trabajo en equipo 
por parte de los alumnos, así como fomentar la necesidad de estudiar diariamente las 
asignaturas, al ser necesario conocer los conceptos de teoría para poder desarrollar las 
cuestiones planteadas en las sesiones de laboratorio.  
Tabla 3. Distribución de créditos (ECTS) en el Grado de Ingeniería Civil por tipología de asignaturas. 
TIPO DE MATERIA ECTS 
FORMACIÓN BÁSICA 60 
OBLIGATORIAS 102 
OPTATIVAS 66 
TRABAJO FIN DE GRADO 12 
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CRÉDITOS TOTALES 240 
Por otro lado, para poder tener en consideración esta nueva metodología 
educativa en la evaluación de los estudiantes, la nota final se basa en un 50%  según los 
resultados del examen final [3]. El 50% restante, pretende evaluar el trabajo 
desarrollado por los alumnos en casa. Para ello se evalúa mediante un 20% las prácticas 
de laboratorio, y mediante un 30% la evaluación continua mediante exámenes parciales.  
En resumen, con la nueva metodología de enseñanza es necesaria una mayor 
implicación de los estudiantes durante el proceso de aprendizaje. Simultáneamente, se 
pretende mejorar el contacto directo entre el profesor y el alumno, así como también el 
trabajo en grupo entre los estudiantes en asignaturas que las que tradicionalmente 
predominaba el trabajo individual.  
1.3 Propósito. 
El principal objetivo de la presente RED ha sido la ejecución de las prácticas de 
laboratorio de segundo curso, en concreto las dos asignaturas específicas de análisis de 
estructuras, Cálculo de Estructuras I y Cálculo de Estructuras II. Con ellas se ha tratado 
de incrementar el interés de los alumnos por la materia, hecho que debería reflejarse en 
los resultados obtenidos durante la evaluación. Por lo tanto en la presente memoria se 
estudiarán dos aspectos: el efecto del cambio de plan en los resultados de las asignaturas 
de cálculo estructural; y la influencia de los nuevos aspectos de la evaluación continua 




En el presente informe se han incluido dos aspectos perfectamente diferenciados 
en lo relativo al procedimiento experimental. En primer lugar se incluye una breve 
descripción de las innovaciones docentes desarrolladas por el equipo de trabajo. 
Posteriormente, con los primeros resultados del curso 2011-2012 en las respectivas 
asignaturas se ha realizado un análisis estadístico para tratar de detectar tendencias y 
evaluar la efectividad de los cambios introducidos. 
 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes. 
Como se ha indicado anteriormente, la principal mejora planteada en el nuevo 
grado para el estudio del comportamiento de las estructuras ha consistido en la 
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realización de de un conjunto de sesiones de prácticas de laboratorio. Todos los 
participantes de la RED han participado en mayor o menor medida en el planteamiento, 
desarrollo, montaje y docencia de las mismas. En ellas, los estudiantes pueden 
relacionar de forma directa los conceptos aprendidos en las sesiones de teoría con la 
realidad del comportamiento de las estructuras. De esta forma se pretende conseguir una 
mejor comprensión de los contenidos, correspondiendo el desarrollo de dichas prácticas 
a la asignatura de Cálculo de Estructuras I. Fruto de este trabajo se ha redactado un libro 
docente dónde se han recogido todas estas prácticas [7], y han quedado configuradas en 
las siguientes sesiones: 
• Práctica 1. Constantes elásticas de los materiales. 
• Práctica 2. Verificación de la ley de Navier. 
• Práctica 3. Elasticidad. 
• Práctica 4. Flexión compuesta y flexión esviada. 
• Práctica 5. Flexión I: Tensiones y movimientos. 
• Práctica 6. Flexión II. Flexión simétrica.  
• Práctica 7. Flexión asimétrica. 
• Práctica 8. Torsión en perfiles circulares cerrados.  
• Práctica 9. Torsión en perfiles abiertos.  
• Práctica 10.Reciprocidad. 
Mediante estas prácticas, se pretende que el alumno se familiarice con los 
conceptos relacionados con el comportamiento elástico, plástico, elasto-plástico y frágil 
de los materiales, así como con el resto de conceptos relacionados con la teoría de 
estructuras. Una vez realizados los ensayos, los alumnos deben contestar en grupos de 3 
o 4 personas, una serie de preguntas relacionadas con los mismos. Por tanto se intenta 
fomentar la resolución de problemas prácticos en grupo, en asignaturas tradicionalmente 
de trabajo eminentemente individual. 
En el segundo semestre del segundo año, en lugar de prácticas de laboratorio los 
alumnos aprenderán a usar programas informáticos para la resolución de estructuras. 
Con el fin de reforzar los conocimientos adquiridos en las clases de teoría de la 
asignatura de Cálculo de Estructuras II, se desarrollan simultáneamente dichos temas en 
las sesiones de prácticas informáticas. De nuevo, es importante destacar la baja relación 
profesor-alumno durante el desarrollo de las sesiones de prácticas, lo que permite una 
mejor evaluación por parte del profesor, y un mejor entendimiento por parte del alumno 
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de los conceptos desarrollados durante las mismas. En este caso, las prácticas 
propuestas son las siguientes: 
• Práctica 1. Introducción al análisis de estructuras. Uno básico de SAP2000TM. 
• Práctica 2. Hipótesis básicas de carga y combinación de acciones. 
• Práctica 3. Líneas de influencia. 
• Práctica 4. Estructuras planas de nudos articulados. 
• Práctica 5. Estructuras planas de nudos rígidos. 
• Práctica 6. Simetrías y antisimetrías. 
• Práctica 7. Emparrillados. 
Los problemas que los alumnos deberán resolver durante el desarrollo de la 
práctica, serán de dificultad baja con el fin de facilitar la comprensión de los conceptos 
desarrollados en las clases de teoría. De esta forma, el alumno podrá concentrarse en el 
aprendizaje de los conceptos básicos del programa, el cual le podrá servir para el 
desarrollo de problemas de mayor envergadura. Con esto, se pretende dar a conocer una 
herramienta de gran utilidad en futuras asignaturas de cálculo avanzado de estructuras.  
La metodología empleada en las sesiones de prácticas con ordenador, consistirá 
en la realización individual del desarrollo de la práctica conjuntamente a la explicación 
del profesor, figura 3. Durante esta parte de la práctica, el profesor explicará todos los 
conceptos fundamentales para la correcta realización de la misma. Asimismo, se 
explicará la metodología para la resolución de los problemas tanto mediante el 
programa especializado de cálculo de estructuras SAP2000, como mediante el empleo 
de hojas Excel. De esta forma, el alumno aprenderá a programar hojas de cálculo, a la 
vez que comprobará de forma manual los resultados inmediatos obtenidos con el 
programa específico de cálculo de estructuras. Por último, y con el fin de evaluar el 
trabajo del alumno, se deberán entregar una serie de cuestiones planteadas en cada una 
de las prácticas. 
 
2.2. Materiales 
Se dispone de los resultados anuales de las asignaturas del antiguo plan de 
Ingeniería Técnica de Obras Públicas y las calificaciones de la primera convocatoria del 





Para evaluar la influencia de las innovaciones realizadas en materia de educación 
en las asignaturas relacionadas con la teoría de estructuras previamente citadas, se 
establece el siguiente criterio en base a lo dispuesto en el Anexo II del procedimiento de 
evaluación de la actividad docente en la Universidad de Alicante [8]. 
 
3. RESULTADOS 
En primer lugar cabe destacar que en el marco de la presente investigación parte 
de los resultados ya han sido remitidos y publicados en distintas jornadas y congresos, 
tanto nacionales como internacionales, relacionados con la innovación docente [9-11]. 
En dichas referencias se hizo un análisis de las asignaturas de primero y segundo curso 
relacionadas con la mecánica y el cálculo de estructuras. La presente memoria se 
limitará a presentar en detalle exclusivamente los datos de las asignaturas de segundo 
curso de Ingeniería Civil, ya que éstas son el objetivo real del proyecto de investigación 
realizado. Cuando sea necesario se hará referencia a los trabajos anteriores para 
completar la discusión de resultados. 
A continuación, y para enmarcar la situación inicial de partida, se analizan los 
resultados obtenidos por los estudiantes en el anterior plan de estudios (ITOP), previo a 
la implantación de los títulos de Grado. La figura 1, representa las estadísticas de los 
estudiantes durante los últimos 8 años para las asignaturas de Mecánica (1º curso) y 
Resistencia de Materiales y Cálculo de Estructuras (2º curso), correspondientes al plan 
de estudios de la titulación de Ingeniero Técnico de Obras Públicas del plan 91. Los 
datos mostrados en cada una de las gráficas, incluyen el número de estudiantes 
matriculados por año, así como aquellos que se presentaron al examen final y los que 
aprobaron dicho examen. En la asignatura de Mecánica, puede observarse como la 
proporción entre el número de alumnos matriculados, presentados y aprobados, es muy 
similar durante todos los años analizados. Se observa como la relación de alumnos 
presentados y aprobados para ambas asignaturas es prácticamente constante. Esto 
produce que los indicadores de éxito y eficiencia se hayan mantenido prácticamente 
estables (en torno al 50% para Mecánica y al 40 % para Resistencia de Materiales). En 
los trabajos citados [9-11] se justifica de forma más detallada algunos picos que 
aparecen en los últimos años y que principalmente se relacionan con la paulatina 
desaparición de los estudios anteriores y la progresiva implantación de los Grados. 
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Simplemente un último aspecto relacionado a destacar es el hecho que la asignatura de 


































Figura 1. Evolución temporal del número de estudiantes matriculados, presentados y aprobados por curso 
en las asignaturas de  Mecánica y Resistencia de Materiales y Cálculo de Estructuras del plan de estudios 
de la titulación de Ingeniería Técnica de Obras Públicas. 
Actualmente, y tras la finalización del primer curso de docencia en las 
asignaturas de Cálculo de Estructuras I y Cálculo de Estructuras II, se dispone de datos 
previos para el análisis de la influencia de las nuevas metodologías de enseñanza en el 
grado de Ingeniería Civil.  
La tabla 4 recoge los resultados académicos de la primera convocatoria del 
presente curso para ambas asignaturas. En ella se muestra que el valor de la tasa de 
éxito para dichas asignaturas es del 29% y 60% respectivamente para Cálculo I y 
Cálculo II. En relación a los resultados de los índices de calidad indicados anteriormente 
para las asignaturas del anterior plan de estudios, puede observarse una importante 
disminución de los mismos durante el primer cuatrimestre. Sin embargo, merecen ser 
remarcados los buenos resultados obtenidos durante la asignatura del segundo 
cuatrimestre, tanto en número de alumnos presentados al examen (más del 50% frente 
apenas el 30% en Cálculo I), como en la tasa de éxito (triplicándose en este caso). No se 
ha considerado el análisis de la tasa de eficiencia debido al hecho de que las asignaturas 
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se imparten en el primer año de docencia, evaluando a los posibles alumnos que se 
hayan incorporado del antiguo plan de Ingeniería Técnica de Obras Públicas como 
nuevos alumnos.  
Tabla 4. Comparativa de la tasa de éxito en el primer año de docencia para las asignaturas de Estructuras 
en el Grado de Ingeniería Civil (datos correspondientes a la primera convocatoria del curso únicamente). 
ASIGNATURA Matriculados Presentados  Aprobados  Tasa de éxito 
Cálculo de Estructuras I 180 62 18 29% 
Cálculo de Estructuras II 153 88 53 60% 
Por último se ha hecho un análisis estadístico para comprobar la coherencia en el 
método de evaluación continua y la influencia específica de cada una de las partes que 
componen la calificación final del alumno del grado. A partir de las notas finales de 
ambas asignaturas (Cálculo I y II) se han calculado los coeficientes de correlación r de 
Pearson para cada combinación de variables tenidas en cuenta al evaluar. Es decir, cada 
pareja de las tres posibles que forman las prácticas de laboratorio (u ordenador), los 
exámenes parciales y el examen final. 
En la tabla 5, se muestran los datos de notas media de cada parte evaluable, así 
como las correlaciones posibles entre ellas. Se ha analizado la posible relación entre el 
criterio de evaluación tradicional, mediante examen final, frente a los nuevos criterios 
de evaluación continua mediante exámenes parciales y prácticas de laboratorio. Los 
resultados obtenidos, muestran una correlación del 0.607 entre las notas obtenidas en 
los parciales y el final. Sin embargo la correlación entre las prácticas de laboratorio y el 
examen final, así como entre éstas y las calificaciones de los exámenes parciales son del 
-0.066 y del 0.04 respectivamente.  
Es necesario recalcar que los resultados mostrados son una primera 
aproximación a partir de los datos obtenidos tras el primer curso de docencia de la 
asignatura de Cálculo de Estructuras I, y teniendo en cuenta únicamente los alumnos 
presentados al examen final (ya que son los que realmente han cursado la asignatura, se 
requeriría un estudio diferente sobre los motivos relacionables con la tasa de abandono 
de cada asignatura). Sin embargo, y a falta del análisis de los cursos posteriores, puede 
deducirse un efecto positivo en la aplicación del nuevo sistema educativo en lo que a 
evaluación continua se refiere. A diferencia de los planes de estudio anteriores en los 
que el alumno se presentaba a una única prueba final, mediante el sistema de exámenes 
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parciales, se permite tanto al profesor como al alumno llevar un mejor seguimiento de 
los conocimientos adquiridos. Este seguimiento, se verá plasmado en la nota final del 
examen, tal y como indica la correlación positiva entre ambas variables. Por otro lado, 
los resultados obtenidos tras la comparación entre las prácticas de laboratorio con el 
resto de variables analizadas, muestra una correlación prácticamente nula.  
El resultado obtenido tras el análisis de los criterios de evaluación, difiere 
notablemente de lo esperado por el equipo docente. La baja correlación entre las 
prácticas de laboratorio y el resto de partes evaluadas (especialmente los exámenes 
parciales) resulta totalmente contraria a la hipótesis de partida, que planteaba un 
aumento del interés y por ende una mejora de los resultados como consecuencia de una 
enseñanza mucho más práctica y aplicada con ejemplos reales a desarrollar por los 
propios alumnos. 
Un aspecto a tener en cuenta a la hora de interpretar esta contradicción podría 
encontrarse en el efecto negativo del trabajo en grupo. Es decir, el diferente nivel de 
implicación y conocimientos previos requeridos dentro del mismo grupo, unido a la 
falta de soltura a la hora de afrontar este tipo de trabajo colaborativo, pudo desembocar 
en el empeoramiento de los alumnos más aplicados, en vez de mejorar los resultados de 
los más rezagados.  
Otro factor muy importante a considerar en los malos resultados en Cálculo de 
Estructuras I es la inexistencia de incompatibilidades entre asignaturas. Este hecho 
resulta especialmente significativo en enseñanzas técnicas, en las que las asignaturas de 
cursos posteriores dependen de los conocimientos previos adquiridos por los alumnos 
en años anteriores. Para el caso concreto de Cálculo de Estructuras resulta fundamental 
la base que el alumno consigue al superar Mecánica para Ingenieros (de primer curso). 
Los malos resultados en dicha asignaturas, tal y como se refleja en las referencias [9-
11], supone un lastre para el correcto desarrollo de las clases de segundo curso, y 
especialmente para el trabajo grupal a llevar a cabo en el laboratorio por los alumnos. 
Tabla 5. Coeficiente de correlación entre los nuevos criterios de evaluación de la asignatura de Cálculo de 
Estructuras I, para el total de alumnos presentados.  
 Coeficientes de correlación 
CRITERIOS DE EVALUACIÓN Media P.L. E.P. E.F. Total 
Prácticas de Laboratorio (P.L.) 4.6 1 - - - 
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Exámenes Parciales (E.P.) 3.4 0.040 1 - - 
Examen Final (E.F.) 3.8 -0.066 0.607 1 - 
Calificación Total 3.8 0.165 0.826 0.922 1 
Un aspecto adicional a tener en cuenta son las notas medias obtenidas por los 
alumnos en cada etapa de su evaluación. En ninguna de ellas la media de los alumnos ha 
alcanzado el aprobado, incluso para el reducido porcentaje de presentados. 
Especialmente llama la atención que hayan sido las prácticas de laboratorio dónde la 
calificación fue mayor, un 4.6, y sin embargo el resultado no presenta ninguna 
correlación con la nota final. La mayor repercusión en el éxito en la asignatura 
correspondió al examen final, obviamente al suponer el 50% del total, aunque los 
exámenes parciales han sido un buen indicador del nivel durante el curso. 
La tabla 6 recoge los mismos resultados estadísticos (medias y coeficientes de 
correlación) pero para la asignatura de Cálculo de Estructuras II. Las tendencias vistas 
son totalmente diferentes a las anteriores. En este caso para todas las combinaciones se 
ha visto cierto nivel de correlación, es decir, que parece ser que sí ha existido un efecto 
positivo relacionado con la evaluación continua, estando más repartido el peso de cada 
parte en la evaluación final. Por lo tanto, el número de aprobados ha sido mayor debido 
a que han podido ir compensando la nota final con cada parte de su evaluación, el 
examen final sigue siendo más determinante a la hora de superar la asignatura, como 
muestra su mayor correlación con la nota final. De hecho la calificación media en cada 
una de ellas ha sido de aprobado, frente al máximo 4.6 de las prácticas de laboratorio 
del primer cuatrimestre. Si se atiende a las correlaciones entre la calificación final y 
cada criterio individual, aunque el más determinante sigue siendo el examen final por su 
peso en la evaluación, todas las partes han tenido una repercusión similar en el éxito del 
alumnado en la asignatura. Es decir, en el segundo cuatrimestre parece que sí se ha 
conseguido implicar al alumno desde el principio y durante todo el proceso de 
aprendizaje, y posterior evaluación de lo aprendido. 
Tabla 6. Coeficiente de correlación entre los nuevos criterios de evaluación de la asignatura de Cálculo de 
Estructuras II, para el total de alumnos presentados.  
 Coeficientes de correlación 
CRITERIOS DE EVALUACIÓN Media P.O. E.P. E.F. Total 
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Prácticas de Ordenador (P.O.) 5.0 1 - - - 
Exámenes Parciales (E.P.) 5.1 0.403 1 - - 
Examen Final (E.F.) 5.2 0.480 0.435 1 - 
Calificación Total 5.2 0.706 0.732 0.885 1 
 
4. CONCLUSIONES 
Dentro del ámbito del presente proyecto se han desarrollado las clases prácticas 
correspondientes a las asignaturas de cálculo de estructuras del segundo curso del Grado 
en Ingeniería Civil.  
El análisis de los indicadores de calidad en relación a las asignaturas de 
estructuras del título de Grado en Ingeniería Civil, y su comparación con las asignaturas 
del anterior plan de estudios, muestran una ligera disminución de la tasa de éxito para la 
asignatura Cálculo de Estructuras I. De la misma forma, se observa que la tasa de éxito 
para Cálculo de Estructuras II ha mostrado un significativo aumento respecto de los 
resultados de la antigua titulación de Ingeniería Técnica de Obras Públicas.  
Esta disminución puede estar condicionada por el proceso de adaptación tanto 
del profesorado como de los alumnos a la nueva docencia y criterios de evaluación. Por 
todo ello, se espera que una vez completado la implantación de la nueva titulación, se 
obtengan mejores resultados.   
La comparativa de los nuevos criterios de evaluación, referidos a la realización 
de exámenes parciales, prácticas de laboratorio y examen final, han mostrado una 
moderada correlación entre los resultados de los exámenes parciales y el examen final. 
Sin embargo, no se aprecia correlación significativa frente a las prácticas de laboratorio. 
Por este motivo, será necesario un análisis de los cursos posteriores, estableciendo como 
criterio base el correcto reparto de los alumnos entre los diferentes grupos.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La principal dificultad a la hora de implementar los criterios de evaluación 
continua planteados ha sido la participación del alumnado. Como se ha comentado 
anteriormente, este tipo de asignaturas tradicionalmente se centraban en las clases 
magistrales, y posteriormente un elevado trabajo individual del alumno en casa. Al 
tratarse de materias con gran cantidad de conceptos nuevos para el alumnado la 
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organización actual de la asignatura requiere de un trabajo de preparación previo a las 
clases prácticas de laboratorio, que no siempre ha sido realizado. Debido a la 
coordinación de horarios y grupos entre los distintos tipos de docencia (clases teóricas, 
problemas y laboratorios) el alumno debe ir abordando la materia ya desde el primer 
día. La disparidad entre las tendencias mostradas en las asignaturas del primer al 
segundo al segundo cuatrimestres parece apoyar esta hipótesis, ya que en el desarrollo 
de las clases prácticas (con ordenador) de Cálculo de Estructuras II, tanto las dinámicas 
en las clases como los resultados obtenidos fueron mejores.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
En futuras ediciones se seguirá tratando de mejorar e incluir nuevos recursos y 
experiencias que complementen lo realizado hasta la fecha. Además, a partir de la 
colaboración entre los distintos docentes en el área se buscarán mecánicas y fórmulas 
docentes que promuevan la participación activa del alumnado en la clase. 
Otra posibilidad abierta con estos proyectos es ampliar el análisis, considerando 
las diferentes asignaturas derivadas de las aquí estudiadas, de forma que se pueda 
evaluar de manera más global la eficiencia de los conceptos básicos y empleo de 
herramientas de cálculo y ensayo, adquiridos durante los primeros cursos, cuando el 
alumno deba abordar problemas específicos en las asignaturas de los últimos cursos 
(Estructuras metálicas y hormigón armado por ejemplo). 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Indudablemente, en cualquiera de los frentes abiertos anteriormente resulta 
interesante la continuidad del trabajo iniciado. Es necesario completar el análisis hasta 
que la situación de convivencia y trasvase entre planes de estudios haya terminado y el 
tipo y cantidad de alumnado se estabilice. Esto permitirá seguir mejorando los recursos 
docentes preparados este curso, las infraestructuras de los laboratorios enfocadas a la 
docencia y la variedad de experiencias prácticas planteadas, además de mantener las ya 
iniciadas. Adicionalmente, queda abierta la posibilidad de ajuste en función de la 
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Esta RED ha trabajado con el diferente marco normativo, las expectativas profesionales así como la 
experiencia previa en la docencia en la titulación, con el fin de redactar una memoria lo más adecuada 
posible a la formación de futuros titulados en el Máster Universitario en Ingeniería de Caminos Canales y 
Puertos (ICCP) que directamente les dará acceso a la profesión regulada de  Ingeniero de Caminos, 
Canales y Puertos. En la propia red se ha realizado un debate referente a la duración del propio máster, 
que finalmente ha sido de 120 ECTS, de los bloques de formación específica, del contenido de cada una 
de las materias, así como la duración del Trabajo Fin de Máster, así como el número de alumnos que debe 
acceder al mismo. Se han planteado las mejores estrategias de formación del alumno, a pesar de la 
importante reducción de presencialidad en los nuevos grados y por tanto conseguir optimizar la formación 
de los alumnos con una menor presencialidad, dado que se deber dotar a éstos de las mismas 
competencias y atribuciones profesionales que los actuales titulados de ICCP, dado que este máster da 
acceso a la misma profesión regulada que los actuales títulos de ciclo largo. 
 
Palabras clave: Ingeniero de Caminos, Canales y Puertos, Máster Universitario, Memoria, Planificación 
Docente, ANECA, Plan de estudios. 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
El próximo curso 2012-13 será el último en el que se pueda impartir docencia 
del 4º curso de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos que actualmente se imparte 
como segundo ciclo en la Universidad de Alicante según la normativa actual [1].  Con el 
fin de garantizar la continuidad de estos estudios en la universidad y que los estudiantes 
que obtengan su título de Graduado en Ingeniería Civil puedan continuar con su 
formación en esta rama de la Ingeniería, el trabajo se centra en determinar los 
contenidos de ese plan de estudios de Máster Universitario en Ingeniería de Caminos, 
Canales y Puertos que dispone atribuciones profesionales reguladas por Ley y que para 
ello ha de seguir una serie de directrices específicas. De igual modo y con el fin de 
garantizar la homogeneidad de estos estudios en toda España, los Directores de las 11 
Escuelas que actualmente imparten el título de Ingeniero de Caminos se han reunido 
períodicametne planteando una serie de materias que inexcusablemente los alumnos han 
de cursar. Por todo ello el problema en cuestión es el de redactar el esquema básico de 
lo que en un futuro será el Máster Universitario en Ingeniería de Caminos, Canales y 
Puertos, en el que necesariamente tendrán que intervenir las áreas de conocimiento 
(actualmente denominadas ámbitos de conocimiento en el Estatuto de la Universidad de 
Alicante [2]) relacionadas directamente con la profesión: Ingeniería de la Construcción, 
Mecánica de los Medios Continuos y Teoría de Estructuras, Ingeniería del Transporte, 
Ingeniería del Terreno, Ingeniería Hidráulica y Medioambiental, Urbanística y 
Ordenación del Territorio, Expresión Gráfica y Cartográfica, Matemática Aplicada y 
Física Aplicada, todas ellas organizadas en la Universidad de Alicante en forma de 
diferentes departamentos. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
El trabajo que se ha desarrollado parte como base fundamental con la Orden 
CIN/309/2009 [3] en el que se describen los contenidos mínimos que ha de poseer 
cualquier plan de estudios de Máster que de acceso a la profesión de Ingeniero de 
Caminos Canales y Puertos. De igual modo este Máster, como continuación de los 
estudios de Grado en Ingeniería Civil [4] que se imparten en la Universidad de Alicante, 
necesariamente ha de tener conocimiento de la orden CIN/307/2009 por la que se 
regulan los estudios conducentes a la profesión de Ingeniero Técnico de Obras Públicas 
[5]. La redacción de todos estas órdenes ministeriales se ha basado en un trabajo previo 
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de la ANECA en la que revisaron planes de estudio tanto de España como de diferentes 
países europeos y del resto del mundo recogiendo esta información en el Libro blanco 
de la Ingeniería Civil [6].  
Junto a estas normativas específicas de la titulación, ha sido necesario considerar las 
diferentes normativas que directamente influyen en la redacción del Máster, el RD 
861/2010 [7] y el RD 1393/2007 [8], por los que se establece la ordenación de las 
enseñanzas universitarias oficiales, que junto con normativas autonómicas como el 
DECRETO 25/2008, de 14 de marzo, del Consell [9] han sido la base fundamental para 
generar esta serie de cambios organizativos en la Universidad. 
Además de toda la normativa nacional, es necesario también disponer de la 
normativa que en un segundo nivel marcará la organización del plan de estudios, la 
propia normativa de la Universidad de Alicante [10]. 
 
1.3 Propósito.  
El propósito de la RED es el diseño de la Estructura básica del Máster 
Universitario en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos por la Universidad de 
Alicante. La primera cuestión que se plantea es si sería suficiente con un máster de 60 
ECTS para dar la formación adecuada que necesita un profesional de la Ingeniería de 
Caminos dado que este título da acceso a una profesión regulada con atribuciones 
profesionales. Tras largos debates, tanto con los miembros de la red como la experiencia 
previa en impartir un segundo ciclo durante más de 6 años, como los diversos debates 
que se han planteado en diversos foros a nivel nacional, se ha decidido inicialmente 
trabajar con una estructura de 120 ECTS donde estos créditos incluyan el propio trabajo 
fin de Máster. Planteado este primer gran esquema, se han planteado diversos esquemas 
para organizar la formación indicada en la Orden Ministerial. El segundo gran esquema 
podría ser disponer de los bloques de formación específica tradicionales en Ing.de 
Caminos: Construcción, Trasportes, Hidráulica o no, finalmente se optó por la 
necesidad de esta especialización adicional que necesita un Máster. De igual forma, un 
aspecto fundamental en la titulaciones de ingeniería es el proyecto fin de carrera, en este 
caso denominado Trabajo Fin de Máster, en el propósito de esta RED también está el de 
definir su duración, no su contenido, pues viene expresamente definido en la orden 




2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos 
El objetivo fundamental de esta red es el de plantear la estructura general del 
Máster universitario en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos por la Universidad de 
Alicante. Este planteamiento general ha permitido planificar la duración del mismo, el 
número de créditos del TFM y la formación general del máster. 
Como objetivos secundarios se han marcado el poder analizar y preparar los 
contenidos generales de cada una de las asignaturas que componen el máster, así como 
definir los bloques de optatividad obligatoria o no, según se decida establecer bloques 
de formación específica o no. Finalmente planteados estos objetivos particulares, se han 
planificado la memoria que se presentará en la ANECA para verificar el título para su 
posterior implantación en la universidad de Alicante.  Como objetivo importante 
también se ha plantea el debate del número de alumnos que deben admitirse en el 
máster. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
El método del desarrollo del trabajo ha consistido en una serie de reuniones 
mensuales de la red, aunque no todos los miembros asistían personalmente, 
prácticamente todas las áreas de conocimiento involucradas en la docencia del máster 
asistían a esas reuniones. Previamente a la primera reunión el coordinador de la red 
preparó una serie de alternativas que permitieran cumplir las diferentes normativas 
preparando el trabajo para el inicio del debate.  
Junto con estas reuniones presenciales mensuales han existido otra serie de reuniones a 
nivel departamental o incluso a nivel área de conocimiento con el fin de estructurar el 
tamaño, nombre de asignaturas, contenidos, etc. Fruto de estas reuniones presenciales o 
no han surgido numerosos correos electrónicos que se han ido cruzando a través de los 
meses de duración de la red. 
Con el fin de analizar la formación integral del alumno que curse sus estudios de 
Grado y Máster en la UA se han generado una serie de esquemas que recogen la 
formación integral de los alumnos en las diferentes áreas y como ve reflejada su 
formación en función de del bloque de formación específica que seleccione o no. Estos 
esquemas permiten analizar la trayectoria que se forma integralmente en la UA, 
evitando solapamientos entre los conocimientos obtenidos en cada una de las 
asignaturas, al tiempo que dan una visión general de la formación que transcurridos seis 
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años el alumno debe haber adquirido, considerando el plan de estudios de Grado + 
Máster como un plan de estudios completo de Ingeniería de Caminos Canales y Puertos. 
Algunos de los ejemplos de estos esquemas se muestran en las figuras 1 y 2, 
donde se recogen la formación del alumno en áreas de Ingeniería de los Transportes e 
Ingeniería Hidráulica respectivamente. Puede observarse cada una de las materiales 
cursadas en el GRADO como se relacionan con las materias cursadas en el Máster, bien 
dentro de la propia formación específica del GRADO (Construcciones Civiles, 




Figura 1.- Formación integral del alumno en el área de Ingeniería de los Transportes. 
 
En el caso de algunas áreas de conocimiento la propia complejidad de la 
estructura de la formación del alumno ha hecho que algunas de estos esquemas haya que 
tenido que adaptarse a determinadas configuraciones. Este es el caso de Ingeniería 




Figura 2.- Formación integral del alumno en el área de Ingeniería Hidráulica y Medio Ambiente. 
 
Con el fin de analizar el número de créditos ECTS que debía tener el máster, se 
analizaron los propios programas de las asignaturas, según lo indicado en la Orden 
Ministerial, se analizó detalladamente la formación de debía adquirir el alumno, futuro 
profesional de la Ingeniería de Caminos, así como también se analizó que planteamiento 
iban a realizar el resto de Escuelas que imparten la titulación de ICCP. Se optó por tanto 
de realizar un planteamiento de 120 ECTS en dos cursos, pues de otro modo sería 
prácticamente imposible abordar con seguridad la formación que se le pretende 
transmitir a los estudiantes para que puedan conseguir las competencias, habilidades y 
finalmente atribuciones que le serán demandadas por la sociedad.  
Tras los diversos intensos debates y jornadas de trabajo se pudo consensuar la 
estructura del máster que se presenta en la Tabla 1, en el que la formación del alumno se 
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estructura en dos cursos de 60 ECTS, quedando el primer año con una formación algo 
más básica, estando el segundo dedicado a formación específica y las asignaturas 
terminales del propio máster, incluyendo en el cuarto semestre el Trabajo Fin de Máster 
de 12 ECTS, que aunque para la mayor parte de la comisión merecía 18 ECTS, debido a 
las restricciones de reconocimiento de créditos al profesorado que plantea la universidad 
de Alicante, se ha propuesto de 12 ECTS junto con una asignatura complementaria de 3 
ECTS. 
 
Tabla 1.- Estructura básica del máster universitario en ICCP por la U. de Alicante 






Ecuaciones Diferenciales 4,5 Simulación y Optimización 4,5 
Teoría de Campos 3,0 Modelización numérica en IC 3,0 
Mecánica Medios Continuos I 6,0 Ingeniería Geotécnica 6,0 
Diseño avanzado de estructuras de 
hormigón 4,5 Hidrología Superficial y Subterránea 4,5 
Planificación territorial y urbana 6,0 
Gestión, planificación y dirección de 
proyectos y obras  3,0 
Especialidad 1 3,0 
Tecnologías de Tratamiento de Aguas 6,0 Especialidad 2   3,0 






Mecánica Medios Continuos II 6,0 Especialidad 4   3,0 
Especialidad 5   3,0 
Construcción metálica y mixta 6,0 Especialidad 6   3,0 
Introducción a la investigación en Ing. 
Civil 6,0 Ingeniería e Infraestructura de los Transportes 6,0 
Proyecto y construcción de obras 
marítimas 6,0 Taller de Proyectos 3,0 
Optativa 1 3,0 Trabajo Fin de Máster 12,0 
Optativa 2 3,0 
 TOTAL ECTS 60,0 TOTAL ECTS 60,0 
 
Se ha incluido en esta formación una asignatura de 6 créditos relacionada con la 
“Introducción a la investigación en Ingeniería Civil” lo cual dotará al alumno de una 
formación adicional en las técnicas de investigación con el fin de facilitar su acceso a un 
programa de doctorado que le permita realizar su tesis doctoral. 
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De igual forma el Trabajo Fin de Máster (TFM) aparece recogido con 12 ECTS, 
aunque en la propia orden ministerial no indica el número mínimo de créditos, la 
normativa de la UA impone que como mínimo debe ser el 10% de los créditos totales 
del Máster, de ahí que se hayan considerado 12 ECTS. Este punto ha generado un 
importante debate, en el espíritu de la mayor parte de los miembros de la RED -dada la 
experiencia en la dirección de Trabajos Fin de Grado de titulaciones como Ingeniería 
Técnica de Obras Públicas o bien Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos-  estaba el 
haber considerado a este trabajo con 18 ECTS (450 horas de dedicación del alumno). Si 
bien la experiencia en reconocimiento de créditos en los actuales Grados, en donde la 
Universidad de Alicante solamente reconoce una Presencialidad del 10% del total de 
créditos ECTS del trabajo, en lugar del 40% que posee cualquier otra asignatura, en 
grupos de 15 alumnos, implica que realmente la tutorización de cada TFC, incluyendo 
la evaluación, permite dedicar 2 horas a cada alumno de forma individual. Dada la 
imposibilidad de dirigir TFM de ingeniería en ese tiempo, se ha optado por acompañar a 
este TFM de una asignatura denominada Taller de Proyectos, también eminentemente 
práctica lo que supondrá disponer de dos horas adicionales para la supervisión del TFM. 
Se ha considerado que este TFM es una parte de especial importancia en la titulación, 
como así recoge la orden ministerial que lo regula y que expresamente indica que debe 
ser evaluado ante un tribunal universitario, recalcando su importancia con este hecho. 
Tras diversos debates, la RED ha decidido que en lugar de un máster generalista, 
la propuesta que debía tener la Universidad de Alicante era un máster que marcara una 
serie de bloques de formación específica: especialidades. Las tabla 2 recoge las 
asignaturas optativas propuestas para los tres clásicos bloques de formación específica 
en la titulación en ICCP: Ingeniería Estructural y Construcción, Ingeniería del agua, 
energía y MMAA e Ingeniería del Transporte y Territorio. En este caso se han 
planteado seis optativas de 3 ECTS cada una para cada uno de los bloques, optativas 
que los alumnos deberán cursar íntegramente una vez hayan seleccionado el bloque 
concreto, lo cual les implicará una mención en el título de máster. 
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Tabla 2.- Bloques de optatividad en formación específica 
 
Ingeniería Estructural y 
Construcción 
Ingeniería del agua, energía y 
MMAA 
Ingeniería del Transporte y 
Territorio 
1 
Proyecto y construcción de 
puentes 
Mantenimiento y explotación de 
OO.HH. Estudios de demanda de movilidad  
2 
Proyecto y construcción de 
túneles 
Explotación y gestión de plantas 
depuradoras Logística y transporte de mercancías   
3 Ingeniería sismoestructural Ingeniería hidráulica urbana 
Modelización en Ingeniería de 
Tráfico 
4 
Ampliación, reparación y 
refuerzo de estructuras Descontaminación de suelos 
Explotación y Mantenimiento de 
ferrocarriles 
5 
Nuevos materiales de 
construcción 
Modelización en ingeniería 
fluvial 
Tráfico marítimo y Planificación 
Portuaria 
6 Geotecnia de obras lineales 
Procesos litorales y actuaciones 
costeras 
Modelos contemporáneos de 
desarrollo urbanístico 
 
De igual forma, se planteó en el debate la necesidad de disponer de una serie de 
optativas genéricas para todos los alumnos, independientemente del bloque de 
formación específica que hayan seleccionado y que puedan ser transversales a la 
formación del Ingeniero de Caminos, Canales y Puertos. La tabla 3, muestra la 
optatividad genérica propuesta. 
 Los alumnos podrán seleccionarla  en segundo semestre del primer curso en las 
cuales también podrán incluirse asignaturas de movilidad internacional. En este caso las 
optativas plantean aspectos genéricos de la Ingeniería Civil pero con la matización de 
un máster. 
 
Tabla 3.- Bloque de optatividad genérica 
 
OPTATIVAS COMUNES 
1 Diseño de intersecciones 
2 Patologías geotécnicas 
3 Legislación profesional y gestión empresarial en IC 
4 Diseño de elementos especiales en IC 
5 Estrategias de durabilidad y sostenibilidad de materiales y estructuras 
6 Comportamiento de estructuras frente a T extremas 
7 Historia y patrimonio de la Ingeniería Civil  
8 Geomática y SIG aplicados a la Ing. Civil  
 
A pesar que ninguna de las asignaturas lleva implícito un nombre de 
departamento o área de conocimiento que lo ha de impartir, la propia estructura del 
máster así como la “tradición” de la existencia del título de ICCP en la UA ha permitido 
trasladar a cada persona de la red las asignaturas de las cuales ha redactado su ficha y 
planificación docente, aunque la asignación final de la docencia  deberá ser refrendado 
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por la Junta de Escuela de la EPS. A pesar de ello, la figura 3 muestra la distribución de 
cada una de las grandes áreas de conocimiento que intervienen en el plan de estudios, 
dado que hablar de departamentos en la Universidad de Alicante, implicaría que se 
tendría que hablar prácticamente de un solo departamento que involucra a todas las 
grandes áreas de conocimiento que intervienen en la docencia del título, no 
recogiéndose en esta figura ni la asignatura de Introducción a la investigación en 
Ingeniería Civil ni el Trabajo Fin de Máster (TFM). 
 
 
Figura 3.- Carga formativa del Máster en cada una de las áreas de conocimiento involucradas. 
 
Con el planteamiento descrito hasta el momento, la tabla 4 presenta el tipo de 
asignaturas que un alumno debería de cursar para finalizar sus estudios de Máster. 
 








Por otra parte, la tabla 5, presenta el número de créditos ofertados en la 
propuesta de plan de estudios, incluyendo tanto las asignaturas obligatorias, como las 
optativas de bloque como las optativas generales, siendo este la propuesta de la RED. 
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En la RED  también se ha debatido el número de alumnos que debe entrar en el 
máster. Para ello he ha hecho una propuesta basada en la experiencia precedente en el 
título de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos. Durante  los últimos 6 años, 
acceden al segundo ciclo en la UA en torno a 100 alumnos con notas de corte -los 
alumnos con notas más bajas- en torno a 5.0. Además, puede comprobarse como la 
duración de los estudios de segundo ciclo, inicialmente prevista en dos años, se alarga 
más (Figura 4), con la adecuada planificación del máster y la selección del alumnado se 
pretende, por tanto, ajustar de un mayor modo estas tasas de eficiencia y graduación. 
 
 
Figura 4.- Duracción de los estudios de ICCP, segundo ciclo en la UA. 
 
Con el fin de conseguir mejores alumnos, se plantea que accedan al máster sólo 
75 alumnos con el fin de subir la nota de corte y mejorar las futuras tasas de 





3. CONCLUSIONES  
La conclusión de esta RED es la de obtener una propuesta de Máster 
Universitario en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos, con 120 ECTS estructurados 
en dos cursos y con tres bloques de formación específica en Ingeniería Estructural y 
Construcción, Ingeniería del agua, energía y Medio Ambiente e Ingeniería del 
Transporte y Territorio, cada uno de estos bloques de formación específica está 
compuesto por seis asignaturas de 3 ECTS cada una. El alumno seleccionará el Bloque 
de formación específica y cursará necesariamente esas seis asignaturas. Esta es una 
propuesta que lógicamente tendrá que ser analizada y estudiada por la Junta de Escuela 
de la EPS y los órganos competentes de la Universidad de Alicante para poderla 
finalmente enviar a verificar a la ANECA. 
El plan de estudios propuesto plantea dos posible optativas genéricas de las que 
el alumno podrá seleccionar de entre una optatividad propuesta de ocho asignaturas de 3 
ECTS cada una. Por otra parte se oferta una asignatura obligatoria de 6 ECTS de 
Introducción a la investigación en Ingeniería Civil  que permita al alumno que finalice 
su Máster poder acceder directamente a un programa de doctorado. Finalmente el 
alumno tendrá que cursar un Trabajo fin de Grado de 12 ECTS.  
El planteamiento realizado implica que existirán un total de 162 ECTS ofertados 
de los que el alumno deberá cursar 108 ECTS, es decir el 67% de todos los créditos 
ofertados (obligatorios + troncales) más un TFM. 
 Por otra parte, la RED, tras un estudio de los antecedentes del actual segundo 
ciclo en Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos, plantea que el número de alumnos 
que accedan al Máster sea de 75. Con ello podrá garantizarse que como término medio 
cada uno de los bloques de formación específica podría contar con 25 alumnos, 
garantizando la viabilidad económica de estos bloques de intensificación. 
Dentro del esquema propuesto y representado en las tablas 1, 2 y 3 se han 
cumplido y verificado prácticamente todas la normativa con la que se ha trabajado. Esta 
propuesta no cumple la limitación de asignaturas ofertadas por cada optativa referente a 
la normativa propia de la Universidad de Alicante, si bien cumple holgadamente la 
relación entre obligatorias ofertadas frente a optativas por lo cual podría realizarse una 
excepción ya que económicamente se ajusta a la filosofía de la normativa, siendo este 




4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
En concreto en el propio foro de debate, en la propia RED y en la redacción de 
un plan de Estudios las dificultadas son múltiples, aunque el dialogo y el racionamiento 
pueden acabar con resolver esas dificultades. Aparte de la propia normativa y 
regulaciones para organizar un plan de estudios de Ingeniería de Caminos, aparecen en 
todo momento los intereses departamentales o personales, en muchas ocasiones es 
difícil llegar a un consenso. Por otra parte, muchos de los miembros de la RED, a la 
postre ingenieros, han estudiado planes de estudios con una profunda formación 
científico-técnica de más de 700 créditos de formación. Ahora las materias se reducen 
considerablemente a un tamaño de no más de 360 ·ECTS sumando el grado y el máster, 
por lo que es difícil entender que se pueda dar toda la formación que se ha recibido en 
planes anteriores con tan sólo 360 ECTS (240 + 120). 
Estas dificultades descritas son habituales en la redacción de cualquier plan de 
estudios y fueron similares las que se plantearon cuando se redactó el plan de estudios 
del Grado en Ingeniería Civil. 
Por otra parte y realizando una reflexión un tanto más filosófica, en cierto modo, 
la organización de un plan de estudios como éste, de una formación que finalmente 
conduce a una serie de atribuciones profesionales, debería ser redactado por 
profesionales de la Ingeniería de Caminos, docentes de la Ingeniería de Caminos con 
experiencia profesional/investigadora y que todo momento conozcan la realidad 
profesional de un Ingeniero y sus necesidades futuras, tanto para alcanzar el máximo 
nivel como para realizar el ejercicio profesional habitual con rigor y seriedad. Además 
de ellos, para redactar un plan de estudios es necesario conocer la Universidad donde se 
va a implantar y también los medios materiales y humanos de los que se va a disponer, 
así como el material humano que previsiblemente accederá al Máster que se imparta en 
esa universidad, lo cual también genera grandes problemas en la docencia y formación 
que se pretende impartir. 
Otra opción sería el de plantear un plan de estudios ideal, acorde  a las 
necesidades reales del ingeniero de Caminos y posteriormente adaptar los medios 
humanos y materiales de esa universidad para poder conseguir el óptimo resultado. 
Estos dos posibles planteamientos son los que en cierto modo han generado alguna 
dificultad en la RED, siempre se ha intentado plantear la solución trabajando al mismo 
tiempo con las dos opciones y ésto en muchas ocasiones ha llevado a puntos de difícil 
resolución. La buena predisposición de todos los miembros de la RED ha hecho 
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finalmente que se haya podido obtener el resultado que se ha mostrado en apartados 
precedentes. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
La red ha funcionado correctamente. Los servicios proporcionados por la UA 
han sido adecuados y las disposición de todos los miembros de la red también. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Se prevé que la red de investigación en la Ingeniería de Caminos, Canales y 
Puertos continúe, tal y como ha sido en las últimas convocatorias de la RED. Es 
necesario continuar con la RED y con el proyecto de investigación que plantea la RED, 
debido a que este es un foro que propicia las reuniones, la participación del profesorado, 
donde además de los problemas tratados directamente en la RED, se plantean y se 
debaten temas habituales del día a día en la propia Escuela, en la propia titulación, 
sirviendo de foro de coordinación entre profesores. Es necesario que exista tanto esta 
red como la jornadas sobre docencia que promueve el ICE con el fin de evaluar las 
sinergias existentes en la UA en este campo de la investigación en docencia. 
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La presente Memoria describe el proceso de realización y los resultados del proyecto de la Red para la 
Elaboración de Guías Docentes de Tercer Curso del Grado en Turismo. Dicho proceso se ha realizado a 
partir de las indicaciones dadas desde el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Alicante, que ha diseñado un modelo general para la elaboración de las guías correspondientes a las 
Titulaciones de Grado de esta institución; también se ha contado con el asesoramiento del Vicedecano de 
Calidad, Innovación Docente y Nuevas Propuestas Educativas y por el Vicedecano de Prácticas en 
Empresa, Coordinador de los Grados en Turismo y Geografía y Ordenación del Territorio. El resultado 
final del proyecto ha sido la elaboración de las Guías Docentes de las 11 asignaturas que conforman el 
Tercer Curso del Grado de Turismo. Este documento se completa con la exposición de una serie de 
conclusiones, dificultades y propuestas surgidas en el ámbito de trabajo, con la intención de mejorar los 
siguientes procedimientos que se llevarán a cabo sobre esta temática. La mayoría de los miembros de la 
Red considera oportuno dar seguimiento a la implantación de las asignaturas en las aulas, de tal manera 
que pueda estudiarse el resultado mediante el seguimiento de la puesta en práctica realizando, en su caso, 
las correcciones necesarias. 
 
Palabras clave: 




La Red para la Elaboración de Guías Docentes de Tercer Curso del Grado de 
Turismo, está constituida por un grupo de profesores de la Universidad de Alicante que, 
en principio, imparten o van a impartir clase en el Grado de Turismo. El proyecto se 
presentó y fue aprobado en la convocatoria de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria (2011/2012) del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad y 
del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), de la mencionada universidad. 
El objetivo prioritario de la Red durante este curso académico ha consistido en la 
elaboración de las guías docentes de las asignaturas de Tercer Curso del Grado en 
Turismo. Este objetivo se ha cumplido sin dificultad, en gran medida debido a la 
experiencia adquirida en la elaboración de las Guías Docentes de años anteriores y al 
trabajo en equipo realizado en el seno de la Red. Si bien el trabajo realizado se ha 
circunscrito a la tarea meramente administrativa de elaborar una guías docentes 
adecuadas al sistema informático del campus virtual y a las directrices establecidas en la 
memoria de grado, el debate suscitado en las reuniones de la Red y la reflexión conjunta 
entre los responsables de las distintas materias ha sido enriquecedor. La complejidad de 
los Estudios Turísticos, debido a su heterogeneidad y a la multitud de disciplinas 
implicadas, hace que muchas veces se pierda la visión de conjunto y que exista una gran 
dificultad en ofrecer un programa de formación coherente. La reflexión conjunta y el 
trabajo en Red minimizan estos problemas al poner de relieve, por una parte, ciertas 
lagunas formativas y, por otra, redundancias en los contenidos del proyecto docente. 
Quizás, este sea a nuestro parecer uno de los mayores logros del trabajo de la Red. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
En el caso de esta Red la bibliografía utilizada ha sido, en principio, aquella que 
a través de la misma Universidad de Alicante hemos podido obtener y compartir, textos 
que han aclarado conceptos, metodología y modelos de trabajo. Era fundamental 
conocer la Memoria del Grado de Turismo, ya que este documento global nos ha 
conducido a la reflexión sobre el nuevo sistema de trabajo en la docencia que parte del 
Espacio Europeo de Educación Superior. Algunos de los profesores ya habían trabajado 
con asignaturas de este sistema, sin embargo, ha sido la puesta en común de ideas, 
saberes y experiencias, lo que nos ha llevado a trabajar con una mentalidad más amplia, 
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de forma multidisciplinar y debatiendo cada punto de dudas; para ello ha sido de gran 
utilidad la consulta de los materiales colgados en el Campus Virtual. 
Los documentos utilizados y la bibliografía de referencia están detallados en sus 
respectivos apartados. Sobre esta última se debe comentar que no ha sido utilizado en su 
totalidad por todos los miembros del grupo, sencillamente se ha hecho un compendio de 
aquellas publicaciones relativas al fin del proyecto y que, además, pueden ser de 
utilidad para aquellos investigadores interesados en el tema. 
 
1.3 Propósito. 
El proyecto de la elaboración de las Guías Docentes supone un reto al intentar 
adaptar las titulaciones de la Universidad de Alicante a la estructura de Espacio Europeo 
de Educación Superior, en el que las materias no van a contemplarse solamente desde el 
punto de vista de la docencia presencial en clase, sino que también se va a tener en 
cuenta la carga de trabajo que lleve aparejado el alumno y que será necesario para su 
aprendizaje y habilidades que ha de lograr. 
A pesar de que los miembros de la Red son conscientes de que las guías 
docentes podrían tener más riqueza, en un sentido didáctico, las propuestas finales son 
documentos que priman la operatividad y la facilidad de implementación. En esta 
decisión ha primado la experiencia de las redes anteriores, junto con la conciencia de 
que el contexto educativo que se presenta en la universidad de los próximos años no es 
propicio para la implementación de un sistema educativo basado en los preceptos del 
Plan Bolonia. Por esta razón, nuestra Red ha promovido el diseño de Guías Docentes 
dinámicas donde prevalezca la formación de los discentes, sobre el anquilosamiento de 
cronogramas y métodos. Los miembros de la Red somos conscientes de que la crisis 
económica y los más que previsibles recortes que se avecinan en el sistema universitario 
pueden mermar, de forma considerable, la calidad formativa de nuestros grados, por lo 
que las guías docentes propuestas deben ser lo suficientemente flexibles para adaptarse 
a los nuevos cambios. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
La Red ha estado conformada por 11 profesores pertenecientes a diversos 
departamentos que imparten docencia en el Grado en Turismo. Dentro de la categoría de 
los mismos cabe destacar que hay profesores Titulares de Universidad, Titulares de 
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Escuela Universitaria y Profesores Asociados. Para poder decidir un horario acorde para 
los 11, la coordinadora solicitó a cada miembro del grupo sus horas disponibles, una vez 
contrastadas se eligió los martes, en la franja de 13:00 a 14:30, para convocar la 
reuniones, que se han llevado a cabo en la Sala de Juntas del Decanato de la Facultad de 
Filosofía y Letras, donde se dispone de un espacio adecuado y medio tecnológicos 
apropiados para el trabajo a realizar. Solo uno de los profesores no pudo asistir a las 
reuniones por tener un cambio de horario en sus clases una vez comenzado el semestre. 
Los profesores, departamentos a los que pertenecen y asignaturas sobre la que 
han elaborado la Guía Docente, se presenta a continuación: 
 
Profesores/Investigadores Departamentos Asignaturas 
María Josefa Pastor Alfonso Humanidades Contemporáneas Antropología Aplicada al 
Turismo 
María Amparo Aleson Carbonell Filología Inglesa Inglés para Turismo 
María Lourdes Enguix Vaño Marketing Investigación de Mercados 
María Dolores Fernández 
Poyatos 
Comunicación y Psicología 
Social 
Publicidad y Relaciones Públicas 
en Turismo 
Javier Hernández Ariza Filologías Integradas Alemán para Turismo 
José Antonio Martínez Díaz Economía Aplicada y Política 
Económica 
Política Turística 
María Yolanda Martínez Muñoz Disciplinas Económicas y 
Financieras 
Derecho Tributario 
Luis Moreno Izquierdo Análisis Económico Aplicado Economía Mundial del Turismo 
María Rosario Navalón García Análisis Geográfico Regional y 
Geografía Física 
Planificación Territorial del 
Turismo 
Jorge Pereira Moliner Organización de Empresas Dirección Estratégica de 
Empresas Turísticas 
Montserrat Josefa Planelles 
Ivañez 
Filologías Integradas Francés para Turismo 
Tabla 1 
 
Dado que la docencia en el Grado en Turismo se imparte en la Universidad de 
Alicante en castellano y valenciano, las Guías Docentes se han redactado en ambas 
lenguas, salvo las guías de Inglés, Francés y Alemán, por razones obvias. Todos los 
documentos se han elaborado por los profesores en tiempo y forma. 
 
2.2. Materiales 
 Los documentos utilizados como apoyo a la elaboración de las Guías Docentes 
han sido colgados por la coordinadora de la Red en el espacio destinado a Grupos de 
Trabajo en el Campus Virtual de la UA, de esta manera los integrantes del grupo han 
podido consultarlos y contrastarlos. Los documentos son los siguientes: 
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- Fichas UA    
- Modelo de Guía - ICE  
- Ejemplo de Guía (Patrimonio Cultural, 1º Grado en Turismo) 
- Elaboración Guía docente    
- Memoria Grado Turismo modificada    
- Fichas UA G. Turismo Corregidas    
- Competencias generales y específicas del Grado en Turismo  
- Modelo de Guía docente en formato txt (castellano) 
- Modelo de Guía docente en formato txt (valenciano) 
- Ejemplo de Guía docente en txt (arqueología) 
 
Durante el período de trabajo los respectivos profesores han ido enviando a la 
coordinadora los borradores de las guías, que han sido colgados por ésta en el Grupo de 
Trabajo del Campus Virtual (CV) de la Universidad de Alicante (UA), a fin de que los 
miembros de la Red tuvieran a su disposición los materiales para su posterior discusión 
en las reuniones. 
 
2.3. Instrumentos 
 Los instrumentos que se han utilizado para trabajar en la elaboración de las guías 
han sido básicamente los mismos materiales que se han facilitado a los profesores a 
través del CV. Se ha partido de una revisión de la Memoria del Grado de Turismo, para 
dedicarse después a trabajar cada profesor con las fichas Verifica incluidas en la misma, 
así como con las Fichas UA de las respectivas asignaturas. 
 Ha sido de interés la revisión de los documentos facilitados por el ICE en su 
página web, fundamentalmente en lo relativo a las Orientaciones para la Elaboración de 
las Guías Docentes. Algunos de los profesores ya habían trabajado en alguna red con 
esta misma finalidad, por lo que han podido apoyar a los compañeros que se iniciaban 
en este cometido. 
 También se ha trabajado con las Guías Docentes de los Cursos de 1º y 2º, a 
modo orientativo ya que, a pesar de que estas han sufrido algunos cambios desde su 






 Como en cualquier trabajo de equipo, en primer lugar se localizó a los 
profesores que formarían parte del grupo, a fin de contar con su aceptación y 
disponibilidad. Los profesores asignados, en su mayoría, son los mismos que impartirán 
la asignatura, sin embargo, algunos han trabajado en la guía correspondiente sin saber 
todavía quién será el responsable de su departamento, o han asistido sabiendo que la 
docencia la llevará otro profesor, generalmente asociado, a quien le resultaba 
incompatible incorporarse a las reuniones del grupo. 
La red se ha reunido en sesiones plenarias para debatir y poner en común los 
diversos aspectos básicos del contenido de la guía docente. El desarrollo de dichas 
sesiones requería de una labor de investigación individual previa, si bien consensuada 
con los demás miembros del equipo docente del departamento al que la asignatura 
pertenece, así como de la asistencia a la reunión con la finalidad de llegar a ciertas 
conclusiones coordinadas de los diversos aspectos tratados, es decir un trabajo de 
reflexión, debate y análisis de resultados. Las convocatorias se han realizado a través 





 Como puede apreciarse, la periodicidad ha sido mensual, aunque hemos ido 
adaptándonos a las necesidades que surgían en la elaboración de las guías. Estaba 
prevista una quinta reunión para elaborar esta Memoria, sin embargo, no se realizó por 
diferentes causas, resolviéndose sin problema la comunicación entre el grupo y las 
aportaciones a través del correo electrónico y el Campus Virtual. 
 Mensualmente también el Instituto de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Alicante (ICE) ha realizado una encuesta on line a la coordinadora, a fin 
de evaluar la marcha del proyecto. 
 Los participantes han sido asesorados durante el período de elaboración de las 
guías por el Vicedecano de Calidad, Innovación Docente y Nuevas Propuestas 
Educativas, Francisco Javier Jover Maestre, y por el Vicedecano de Prácticas en 
Empresa, Coordinador de los Grados en Turismo y Geografía y Ordenación del 
Territorio, José Ramón Valero Escandell, ambos de la Facultad de Filosofía y Letras, a 
la que depende el Título de Grado en Turismo. El contacto se ha realizado 
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personalmente a través de la coordinadora, que ha consultado con ellos las dudas 
surgidas en las reuniones sobre el trabajo y luego ha transmitido, a través del CV, las 
indicaciones al resto de miembros de la Red. 
  
3. RESULTADOS 
La elaboración de las guías supuso la discusión, tanto en los departamentos 
como en la propia comisión, para intentar adaptar los métodos propios de los estudios 
del Grado de Turismo a los requisitos y procedimientos empleados por el profesorado 
del Departamento (requisitos de asistencia, procedimientos de evaluación continua, 
examen final, etc.) 
La planificación de cuestiones como los problemas, ejercicios y las practicas de 
ordenador suponen la necesidad de contar con grupos más reducidos que los 
tradicionales de la Universidad de Alicante, pero que las actuales infraestructuras (aulas, 
diseño de las mismas, etc.) y condiciones económicas nos llevan a grupos numerosos 
para lo que significa la filosofía del proceso de Bolonia. Además, la coordinación de los 
trabajos es necesaria por parte del alumnado puesto que ha de ser consciente que la 
entrega de los mismos en los plazos establecidos es básica para su evaluación. 
Sin duda, el principal motivo de discusión ha estado en la posibilidad de 
adaptación de las guías docentes a la realidad de la enseñanza. Fijar varios meses antes 
de comenzar el curso las sesiones teóricas y prácticas, entendemos, es contrario a la 
percepción lógica de la enseñanza como una tarea marcada por los acontecimientos que 
nos rodean y que pueden resultar de mayor uso para los alumnos. Igualmente, no parece 
del todo correcto establecer una estructura temporal tan planificada, cuando es obvio 
que por diversos motivos los plazos pueden ser incumplidos y alterar el funcionamiento 
programado de las clases. Además, en una época de recortes a la educación, ni siquiera 
podemos estar seguros de si los profesores previstos sean, en efecto, quienes impartan 
las clases en el curso venidero. 
 Otro de los motivos de discusión se ha derivado de las formas de evaluación. El 
plan Bolonia obliga a una puntuación práctica y a otra teórica, pero se cuestiona sobre 
qué ocurre en caso de si un alumno suspende o no se presenta a la primera evaluación, y 
si sería suficiente con aprobar un examen final. Este problema se vuelve especialmente 
importante si la causa de no presentarse a las prácticas se deben a que tiene un contrato 
en vigor con alguna empresa. Ante una perspectiva laboral pésima, el papel de los 
profesores debería ser apoyar al alumnado en alcanzar sus metas profesionales –que es 
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en definitiva para lo que se les está formando-, pero a veces choca con la actual 
normativa establecida para la calificación de las asignaturas. 
 Por último, cada vez es mayor el número de pedagogos que apoyan una 
educación especializada, que potencie y refuerce las habilidades e intereses de los 
alumnos. Universidades como Stanford, Princeton o el MIT apuestan por este tipo de 
cursos, en formato masivo y a un bajísimo coste. Las guías docentes propuestas, 
enmarcadas en el paradigma de educación  predominante, parecen no ir de acorde a la 
tendencia actual. Sin un aprovechamiento pleno de las posibilidades que nos brindan las 
nuevas tecnologías, y sin una clara adecuación al mundo laboral, el papel de las 
universidades –tal y como las entendemos en la actualidad- quedarán a merced de los 
pioneros del desarrollo de la llamada educación 2.0, siendo, además de los ya citados, 
empresas privadas pero de garantía como Google o Microsoft. 
 Como resultados tangibles tenemos las Guías Docentes de las asignaturas del 
Tercer Curso del Grado en Turismo: 
Alemán para Turismo  
Antropología aplicada al Turismo  
Derecho Tributario   
Dirección Estratégica de Empresas Turísticas 
Economía Mundial del Turismo   
Francés para Turismo  
Inglés Turismo  
Investigación de Mercados   
Planificación Territorial   
Política Turística  
Publicidad y Relaciones Públicas 
 
4. CONCLUSIONES 
 El proceso de convergencia europea supone un cambio estructural, pero también 
de las metodologías docentes y de la evaluación del aprendizaje. La enseñanza 
universitaria, muy centrada en la transmisión del conocimiento, debe dar un giro hacia 
la formación en competencias que requiere la sociedad y el mercado laboral, y para ello 
será necesario propiciar un cambio que permita liberar parte del tiempo dedicado en la 
actualidad a la exposición de contenidos para dar cabida a la lectura, la reflexión, y el 
debate. 
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 Cada profesor debe determinar, cuando se enfrenta por primera vez con la 
materia a impartir, qué conocimientos y competencias quiere que sus alumnos 
adquieran, y cómo pueden éstos adquirirlas a través de actividades teóricas, prácticas, 
trabajo individual, trabajo en equipo u otras actividades formativas. Planificar el 
aprendizaje del alumno tiene muchas ventajas, ya que evita improvisaciones, 
proporciona seguridad para el profesor y principalmente para el estudiante, facilita la 
adquisición de ciertos compromisos y responsabilidades, y permite llevar a cabo una 
mejor evaluación (Fernández Serrat, M. L., 2007:18) Y esa planificación docente, que 
exige un consenso del equipo docente responsable de la asignatura, se ve plasmada en la 
Guía Docente que ha de constituir la herramienta básica en una enseñanza basada en el 
aprendizaje del alumno. 
 Ahora bien, para que la guía docente pueda ser de utilidad, no solo al profesor, 
sino también al alumno, ha de ser real, porque en muchas ocasiones una programación 
didáctica perfectamente estudiada y planeada pierde todo su sentido cuando se intenta 
poner en práctica, ya que el docente no ha tenido en cuenta determinados factores que 
inciden negativamente en la realización de las actividades previstas. 
 La primera conclusión a la que llegamos en nuestra investigación ha sido sin 
duda la de considerar la Guía Docente un elemento clave para orientar al alumno en su 
proceso de aprendizaje. Este instrumento es útil para el profesor y también para el 
alumno, siempre que abarque todos aquellos aspectos relacionados con la asignatura que 
hemos considerado necesarios para que el estudiante pueda afrontar con éxito su 
proceso de aprendizaje, y además todos estos aspectos deben ser conocidos por el 
alumno en el momento inicial del período lectivo, para que desde el principio pueda 
saber qué es lo que el docente espera de él. 
 Hemos considerado que la Guía Docente debe contener necesariamente una serie 
de apartados que conforman su contenido mínimo: en primer lugar, los datos básicos de 
la asignatura (titulación, número de créditos, profesor responsable, etc.); en segundo 
lugar, su descripción exige situar la asignatura en el perfil de la titulación y coordinarla 
con el resto de asignaturas del plan de estudios; en tercer lugar, la guía docente ha de 
concretar los objetivos de aprendizaje, entre los que no solo deben encontrarse los 
conocimientos a alcanzar, sino también las competencias generales y específicas a 
desarrollar; en cuarto lugar, los contenidos de la asignatura organizados por bloques 
temáticos, de forma que permita al profesor y al alumno una mejor organización del 
tiempo; en quinto lugar, debe detallar la metodología docente utilizada, teniendo en 
 979 
cuenta que los cambios previstos exigen que no falte participación activa del alumno, 
trabajo en equipo y trabajo autónomo; en sexto lugar, un apartado muy importante de la 
Guía Docente lo constituye la evaluación, que ha de pasar a tener un contenido 
formativo, no sancionador; la evaluación ha de realizarse por el profesor desde el inicio 
del período lectivo para permitir la detección de errores antes de llegar al momento final 
del proceso de aprendizaje; por último, también sería interesante que la guía señalara los 
principales materiales y recursos recomendados al estudiante para el buen 
funcionamiento de la asignatura. 
En definitiva, la Red creada ha servido tanto para conocer a diferentes 
compañeros con los que se comparte área e inquietudes, como para cuestionarnos y 
hacernos reflexionar sobre distintos ámbitos de nuestro trabajo. La metodología a 
emplear, la forma de evaluar, la integración de nuevas tecnologías en la enseñanza, o 
incluso el futuro de la educación y los docentes han sido temas frecuentes en las mesas 
de diálogo y trabajo. 
 Visto lo anterior, concluimos que una Guía Docente útil ha de ser clara, no muy 
extensa, y expresar las principales cuestiones de la forma más detallada posible, ya que 
la mejor información es la que permite al alumno planificar su proceso de aprendizaje 
con éxito. En nuestro caso, el trabajo en grupo ha permitido anticipar problemas y 
soluciones y enriquecer los respectivos puntos de vista en relación al proceso de 
elaboración de la guía. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 A medida que íbamos trabajando en el contenido de la Guía Docente nos dimos 
cuenta de algunas dificultades que debíamos superar para poder lograr nuestro objetivo. 
La convergencia europea no exige exclusivamente un cambio estructural, sino también 
una transformación de la metodología docente utilizada. En este punto, cada profesor ha 
optado por utilizar los elementos metodológicos que en su opinión mejor se adaptan a 
los contenidos y competencias por él propuestas, sin prescindir en ningún caso de la 
participación activa del alumno en la realización de actividades teóricas y prácticas, el 
trabajo en equipo y el trabajo autónomo del alumno, que se convierte en protagonista de 
su propio aprendizaje. 
Como en toda Red de trabajo colaborativo uno de las principales dificultades es 
la organización y la coordinación de los participantes. El establecimiento de un 
cronograma de reuniones ha sido dificultoso, debido a las múltiples tareas docentes, 
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investigadoras y de gestión de muchos de los miembros de la Red. El esfuerzo ha sido 
ingente, pero se ha de reconocer que los debates y las discusiones suscitadas en el seno 
de las reuniones han resultado eficaces y enriquecedoras.  
Por lo que respecta al calendario de reuniones, habría que destacar que uno de 
los mayores inconvenientes ha sido la tardanza en la publicación del programa de 
investigación en Redes Docentes de la Universidad, lo que ha provocado que la Red no 
pudiera empezar el trabajo de forma exhaustiva hasta diciembre. Esta situación provocó 
un cierto retraso en la elaboración de los primeros borradores de las guías. Otros 
problemas han tenido más relación con la redacción en sí de las guías docentes y la 
mecánica de las reuniones. En términos generales podemos distinguir dos grandes 
grupos de dificultades: un grupo relacionado con la organización y operatividad de la 
Red y otro con la elaboración de las guías docentes en sí. A continuación ofrecemos una 
lista de las principales dificultades encontradas: 
 
a) Reuniones: Como hemos anunciado en la introducción de este apartado, estas 
dificultades son inherentes al trabajo en equipo. La diversidad de horarios y de 
obligaciones han dejado muy poco margen para realizar las reuniones con todos 
los miembros de la Red.  
 
b) Calendario de actuación: En esta convocatoria se ha dado comienzo a las 
Redes mucho más tarde que en convocatorias anteriores lo que ha supuesto un 
cierto retraso en la elaboración de las guías docentes y ha mermado del tiempo 
de reflexión y de trabajo. 
 
c) Guías Docente: Durante este curso académico no ha habido demasiados 
cambios en cuanto al formato de la guía docente. Quizás es importante recalcar 
que ésta sigue siendo un documento más administrativo que docente que 
simplemente reproduce los contenidos de las fichas Verifica y UA. Como 
documento administrativo, la mayor desventaja que presenta es la de ser poco 
flexible y muy vinculante. Desde un punto de vista didáctico, esto es bastante 
contraproducente ya que el profesor opta por introducir generalidades en lugar 
de delimitar y establecer un plan formativo detallado y completo. En 
consonancia con los resultados de otras redes anteriores (Alcaraz Ariza et al., 
2010; Alcaraz Ariza et al., 2011), en las reuniones de la Red de Tercer Curso 
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del Grado de Turismo también se ha puesto de manifiesto el hecho de que las 
guías ofrecidas no llegan al grado de concreción deseable dentro de un plan 
docente. 
 
d) Formularios: En cuanto a los formularios, si bien hay que destacar que en el 
curso actual no ha habido modificaciones en los apartados y secciones de la 
guía, desde nuestro punto de vista la opción de presentar las guías en formato 
.txt, no ha sido muy eficiente. Esta decisión, que se debe a la poca operatividad 
de la copia de los contenidos al Campus Virtual, ha supuesto un esfuerzo 
adicional, ya que el documento resultante es bastante farragoso y difícil de leer. 
No nos parece una solución aceptable, cuando el problema se circunscribe al 
editor de textos utilizado en el Campus Virtual para la subida de datos. 
 
e) Plan de Aprendizaje y Cronograma: En consonancia con los problemas 
anteriores, una de los apartados más dificultosos ha sido el referente al plan de 
aprendizaje, donde se explicita el cronograma de curso. Si bien el cronograma, 
tal y como se solicita en el formulario de la guía docente, debe estar compuesto 
por la interrelación de contenidos, horas dedicadas y tareas de aprendizaje, el 
resultado final ha sido bastante generalista en la mayoría de asignaturas. Como 
ya hemos advertido, el carácter vinculante de la guía docente como documento 
administrativo, hace que se pierda toda posibilidad de flexibilidad y adaptación. 
Finalmente, ante el dificultoso contexto que se presenta en la Universidad 
española en los próximos años, se ha optado por la generalización del plan de 
aprendizaje; siendo conscientes de que la guía docente resultante no es en 
absoluto un documento didáctico. De hecho en numerosas reuniones de la Red 
se ha puesto de manifiesto la necesidad de entregar a los alumnos un documento 
docente alternativo que sí que explicara y expandiera estas cuestiones. 
Finalmente, esta situación incoherente que parece forzarnos a crear dos 
documentos paralelos, demuestra la inoperatividad y poca profundidad del 
modelo de guía docente actual.  
 
f) Fichas verifica y fichas UA. Otro de los problemas principales a los que se ha 
enfrentado la Red durante este curso académico ha sido la incongruencia 
existente entre algunas fichas UA y las fichas Verifica de la ANECA. Debido a 
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las modificaciones de la memoria suscitadas por el informe de la ANECA, 
durante el curso 2010-11 se introdujeron varios cambios en las fichas Verifica 
de las asignaturas que no se modificaron adecuadamente en las Fichas UA de la 
propia Universidad. Como resultado existen numerosas incongruencias en las 
guías docentes actuales que el propio coordinador de la asignatura no tiene 
capacidad de modificar, ya que es parte de la información automática que se 
incluye en la Guía. De esta forma, hay asignaturas que presentan, por ejemplo, 
diferentes criterios de evaluación, como es el caso de la asignatura Inglés para 
el Turismo 3, donde la guía docente virtual presenta, por defecto, dos sistemas 
de evaluación distintos e incongruentes, circunstancia que se da en otras 




Esta situación que se produce en muchas de las asignaturas ha de modificarse, 
porque es inaceptable y destruye la calidad docente del programa formativo; 
además con el agravante de que se produce en una de las secciones más 
importantes de la Guía Docente, la evaluación. Ese hecho ofrece una pésima 
imagen de la docencia en la Universidad de Alicante. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
A la vista de las dificultades encontradas es necesario proponer ciertas medidas 
que mejoren e incentiven el diseño de Guías Docentes de calidad. 
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1. Se propone revisar las fichas UA con acuerdo a las modificaciones de la 
ANECA y adaptar estos cambios a la versión virtual de las Guías Docentes. 
Esta mejora debe ser prioritaria ya que se está ofreciendo una mala imagen, 
tanto a los alumnos y a los miembros de la comunidad universitaria, como a 
la ANECA o a la sociedad en general, ya que esas guías docentes son de 
carácter público. 
2. Se propone diseñar un formato de guía en el que prime la operatibilidad y la 
flexibilidad, por encima de su carácter vinculante como documento oficial. 
De esta forma se conseguirá crear una guía docente con un carácter más 
didáctico y menos administrativo. Por ejemplo, el formato Wiki, tan 
empleado en la actualidad para la realización de trabajos, permitiría una 
integración rápida y cómoda de las guías docentes en la red 
3. Se propone que el CPD proponga un sistema de subida de datos que facilite 
la tarea de conversión del formato de la guía docente para que no se tenga 
que recurrir a las versiones en TXT. 
4. Se propone que se creen sistemas de diálogo fluido entre todos los 
interesados en la aplicación de las guías docentes; incluyendo a los 
miembros de las redes, los vicedecanos responsables, al PAS y, 
especialmente, a las comisiones de grado que son el órgano ejecutivo que 
puede tomar decisiones y promover cambios. Este es un punto esencial, ya 
que sin ese diálogo abierto, fluido y constante, es imposible que el trabajo 
realizado y las propuestas presentadas se lleven a término. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
La mayoría de los miembros ven interesante la posibilidad de continuar con la 
labor de reflexión y coordinación que se ha venido llevando a cabo en estos últimos 
años mediante la participación en las Redes de investigación docente. En el caso del 
Turismo, la participación en una Red es esencial debido a la multidisciplinariedad que 
existe dentro de este campo de estudio.  
Desde nuestro punto de visto un trabajo continuado de coordinación y de 
intercambio de ideas entre los distintos departamentos que conforman el Grado en 
Turismo es de vital importancia para conseguir unos estudios de calidad y alcanzar 
sinergias que nos lleven a mejorar la formación de nuestros egresados.  
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Desde un punto de vista más operativo, también es necesario seguir trabajando 
en la implementación de los últimos cursos del grado y en la mejora de las propuestas 
de los primeros cursos. La adaptación al plan Bolonia no ha sido fácil y el contexto 
educativo en el que nos movemos no es, tal y como hemos avanzado en las secciones 
anteriores, el más idóneo para la implementación de metodologías de evaluación 
continua y de aprendizaje basado en competencias. La falta de financiación y la elevada 
ratio profesor/alumno siguen siendo las piedras de toque del sistema. Por todo esto, es 
importante seguir avanzando en la reflexión y en el análisis de resultados para poder 
adaptar las nuevas metodologías al contexto educativo en el que nos movemos.  
El principal objetivo de este seguimiento debería ser lograr delimitar un catálogo 
de Buenas Prácticas docentes que minimicen las desventajas del proceso educativo y 
maximicen los efectos positivos de las nuevas metodologías. En este sentido el trabajo 
en Red dentro de la misma disciplina y en conjunto con las otras materias del grado, 
parece esencial para poder conseguir estos objetivos. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
Debido a la  implantación de los Títulos de Grado en titulaciones de Arquitectura e Ingeniería en la 
Escuela Politécnica Superior (EPS), se ha trabajado previamente desde diferentes puntos a fin de 
enfrentar este cambio lo mejor preparado posible. Parte de  este trabajo ha consistido en la elaboración de  
una amplia variedad de material educativo. Entre los diferentes materiales elaborados se puede 
mencionar: material audiovisual utilizado para el desarrollo de las clases, diseño de evaluaciones, guiones 
y prácticas de laboratorio, experiencias de cátedra, applets, etc. En esta red nos hemos propuesto 
optimizar los recursos disponibles y promover la discusión y reflexión entre los profesores sobre las 
metodologías de enseñanza puestas en práctica en el aula. Para ello se ha realizado una puesta en común 
entre los docentes de las asignaturas cuyos descriptores comunes son: Electricidad, Magnetismo, 
Electromagnetismo, Termodinámica, Movimientos ondulatorio y oscilatorio. Como herramienta para 
concretar nuestro propósito se ha elaborado e implementado un repositorio cooperativo de materiales y 
recursos docente, para los profesores de Física de la EPS. 
 
 
Palabras clave: Física, Ingeniería, Seguimiento titulación, Elaboración material, Trabajo 
colaborativo. 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
El modelo metodológico propugnado para la enseñanza del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) exige nuevas metodologías y prácticas docentes, para lo 
cual los profesores implicados en las asignaturas de Física de la EPS han generado 
materiales diversos. Después de dos cursos académicos de la implementación de los 
Grados en las titulaciones en la Universidad de Alicante, es necesario una puesta en 
común a fin de optimizar los recursos disponibles a la vez que se favorezca el trabajo 
colaborativo entre los profesores. 
La estrategia implementada para llevar a cabo este proyecto ha consistido en un 
análisis de los descriptores de cada una de las asignaturas de Física de la EPS. Una vez 
identificadas las asignaturas con descriptores comunes, éstas de agruparon en dos 
grandes bloque y se propuso abordar este trabajo desde dos redes docentes: Red de 
seguimiento de las materias básica de física en las titulaciones Ingeniería y Red de 
seguimiento de las materias básica de física en las titulaciones de Arquitectura e 
Ingeniería.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
El trabajo colaborativo, se presenta como una potente herramienta potenciadora 
del desarrollo personal y profesional del profesorado, lo cual repercute en una mejora 
del proceso de enseñanza (Ferreres, 1992, Escudero 1993 y Bolívar, Domingo y 
Fernández 2001, Mingorace, 2001). Al mismo tiempo, el trabajo colaborativo 
contribuye a que la labor docente sea mas eficiente ya que elimina duplicaciones y 
propicia la complementariedad y continuidad entre las asignaturas (Hargreaves.2003). 
En particular, Mingorace (2001) sugiere que en el terreno educativo el aprendizaje en 
equipo es el proceso mediante el cual los profesores se agrupan y desarrollan la 
capacidad de trabajar juntos para alcanzar los resultados que ellos esperan. Este tipo de 
aprendizaje presenta tres dimensiones:  
• La necesidad de reflexión conjunta para aprender a explotar el potencial 
resultante de la unión de esfuerzos para solucionar los problemas. 
• La necesidad de una acción innovadora y coordinada para impulsar la acción, 
donde cada miembro permanece consciente de los demás como individuos y con su 
actuación complementa los actos de los otros miembros del grupo.  
• El papel de los miembros del grupo en otros equipos de trabajo para alentarse 
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mutuamente a que aprendan a trabajar en equipo; Aquí, el elemento fundamental es el 
diálogo y la colaboración. 
En el ámbito de las materias básicas de Física en las titulaciones impartidas en la 
Escuela Politécnica Superior (EPS) de la Universidad de Alicante se cuenta con una 
larga trayectoria en lo referido al trabajo realizado de forma colaborativa entre los 
docentes (por ejemplo: Bernabeu Pastor, J.G. y Sauleda Parés, N. 2004; Llopis, F. y 
Llorenz, F. 2005; Álvarez et al, 2007; Álvarez et al, 2010; Albaladejo et al, 2007; 
Galiana et al, 2010a,b; Moreno–Marín, J. C.; Heredia–Avalos, S., 2010; Benavidez et 
al. 2011, entre otros). Un ejemplo de la alta capacidad de trabajo de manera conjunta de 
los profesores de las asignaturas de Física de la EPS, se refleja en el diseño curricular de 
las asignaturas de Física en los nuevos Grados impartidos en la escuela (Llopis, F. y 
Llorenz, F. 2005; Álvarez et al, 2007; Álvarez et al, 2010; Albaladejo et al, 2007; 
Galiana et al, 2010a,b; Moreno–Marín, J. C.; Heredia–Avalos, S., 2010; entre otros). 
Las órdenes ministeriales (Anexo II del Real Decreto 1393/2007) indican que la Física 
es una materia básica en la rama de la Ingeniería y Arquitectura. Por lo cual, según el 
artículo 13 referente al reconocimiento de créditos en las enseñanzas de grado: son 
objeto de reconocimiento los créditos correspondientes a materias de formación básica 
de dicha rama, siempre que el título al que se pretende acceder pertenezca a la misma 
rama de conocimiento. Por ello, las asignaturas de Física de las diferentes titulaciones 
de Grado de la EPS son de reconocimiento automático. De una manera global se puede 
decir que en la materia de Física en lo distintos Grados debía adquirir competencias 
similares entre sí en un porcentaje razonable. Llegar a éste consenso entre las 
comisiones de las distintas titulaciones requirió de la reflexión conjunta por parte de los 
profesores implicados. Finalmente se resolvió que en algunas titulaciones se impartiría 
una segunda asignatura de Física que comprendería  conocimientos más específicos de 
la titulación en concreto, distinguiendo especialmente entre las carreras relacionadas 
con las tecnologías de la comunicación y las carreras relacionadas con la construcción 
(Álvarez et al, 2010). 
 
1.3 Propósito.  
A partir de los trabajos de investigación citados anteriormente, consideramos 
necesario poner en marcha una puesta en común entre los profesores de las asignaturas 
de Física. Nuestra hipótesis se basa en que el compartir los recursos generados con los 
profesores de otras asignaturas afines contribuirá a optimizar los recursos disponibles y 
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a favorecer el trabajo colaborativo entre los profesores. Para ello se propone en este 
trabajo elaborar e implementar un repositorio cooperativo de materiales y recursos 
docente,  para los profesores de Física de la EPS. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
El trabajo realizado en las diferentes redes de investigación y labores docentes 
realizadas durante los últimos años ha dado lugar a la elaboración de un gran volumen 
de material, la mayor parte disponible en formato digital (material educativo, 
experiencias de cátedra, diseño de evaluaciones, guiones y prácticas de laboratorio, 
applets, etc.). El objetivo de este proyecto (Figura 1) ha consistido en realizar una 
puesta en común, a fin de optimizar los recursos disponibles y promover la discusión y 
reflexión entre los profesores sobre las metodologías de enseñanza puestas en práctica 
en el aula. Para ello se propone elaborar e implementar un repositorio cooperativo de 
materiales y recursos docente, para los profesores de Física de la EPS.  
 
 
Figura 1: Esquema de los objetivos propuestos 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Para abordar este proyecto se comenzó realizando una comparación entre los 










entre sí. Esta comparación se presenta en la Tabla 1, como se puede apreciar entre las 
diferentes asignaturas listadas, hay un grupo de ellas para las que los descriptores: 
Electricidad, Magnetismo, Electromagnetismo, Movimientos ondulatorio y oscilatorio, 
y Termodinámica son comunes. Mientras que también se aprecia otro grupo para las que 
los descriptores: Mecánica, Dinámica, Estática, y Fluidos son comunes. Debido a esta 
evidente categorización, se decidió dividir el trabajo en dos redes de investigación 
diferentes: red de seguimiento de las materias básica de física en las titulaciones 
Ingeniería y la red de seguimiento de las materias básica de física en las titulaciones de 
Arquitectura e Ingeniería, cada una dedicada a trabajar con un grupo de asignaturas afín. 
Las asignaturas implicadas en este proyecto corresponden a las Físicas de los 
Grados de: 
• Ingeniería Informática,  
• Ingeniería de Telecomunicación: Sonido e Imagen,  
• Ingeniería Civil, 
• Ingeniería Química (asignatura de Fundamentos Físicos de la Ingeniería 
II).  
 
           Todos los Grados tienen en común la mayoría de los siguientes descriptores (ver 
tabla 1): 
• Electricidad,  
• Magnetismo,  
• Electromagnetismo,  
• Movimientos ondulatorio y oscilatorio, y  
• Termodinámica. 
 
Para concretar el objetivo propuesto, la creación del  repositorio colaborativo y 
cooperativo de materiales y recursos docente para los profesores de Física de la EPS, 
fue preciso establecer el siguiente plan de trabajo: 
 
 
 organizar el trabajo y establecer las normas de uso del repositorio,  
 diseñar e implementar informáticamente el repositorio,  
 recopilar el material, 
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 cargar el material en el servidor. 
 
Tabla 1: Descriptores de las asignaturas de Física 




de la Informática  
34003 
 
Fundamentos de electrostática, 
Condensadores y corrientes 
eléctricas. 
Fundamentos de Magnetismo. 
Inducción electromagnética. 
Ondas electromagnéticas. 
Circuitos de Corriente continua. 
Circuitos de corriente alterna. 
Principios de los semiconductores: 
Dispositivos.  




Sonido e Imagen 
Fundamentos Físicos 





Trabajo y energía.  
Calor y temperatura.  
Principios de la termodinámica. 
Campo eléctrico. Corriente eléctrica. 




de la Ingeniería II 
20008 
 
Interacción magnética.  
Fuentes del campo magnético. 
Inducción electromagnética.  
Campo electromagnético. 
Movimiento oscilatorio.  
Movimiento ondulatorio. 
 993 





de la Ingeniería Civil  
33501 
 
Principios y leyes fundamentales de 
la Mecánica.  
Oscilaciones y ondas. 
Termodinámica.  






Físicos de la 






Cinemática y dinámica del punto 
material.  
Trabajo y Energía.  
Mecánica del sistema de partículas. 
Principios de conservación de 
energía, momento lineal y momento 
angular.  
Dinámica y estática del Sólido 
Rígido.  
Mecánica del sólido deformable. 
Estática y dinámica de fluidos. 
Termodinámica Física.  
Escalas de temperatura.  
Principios termodinámicos.  
Ciclos termodinámicos.  
Prácticas de laboratorio de mecánica, 
fluidos y termodinámica.  









Fuerzas y campos eléctricos. 
Potencial eléctrico y energía 
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potencial electrostática. Capacidad. 
Corriente eléctrica. Fuerzas y campo 
magnéticos. Inducción magnética. 
Circuitos eléctricos. Ondas 
electromagnéticas. Óptica geométrica 
y física. Prácticas de laboratorio de 
electromagnetismo y óptica. 
 
Arquitectura 




Principios y leyes fundamentales de 
la Mecánica.  









Temperatura, calor y transmisión del 
calor.  
Procesos térmicos.  
Principios de la Termodinámica. 
Psicrometría.  
Oscilaciones y ondas. 
Ondas sísmicas. Acústica 
arquitectónica.  
Óptica: Sistemas de iluminación y 
colorimetría. 
 
Ingeniería de la 
Edificación 
Fundamentos Físicos 




Principios de Mecánica General, 
Sistemas de Fuerzas.  
Geometría de Masas, Centros de 
Gravedad y Momentos de Inercia de 
Superficies Planas. Estática del 
Sólido Rígido.  




En la figura 2 se muestra una imagen de la página web a la que actualmente 
tienen acceso todos los docentes del área de Física de la EPS. En particular en la figura 
3 se muestra un ejemplo del material compartido para dos asignaturas en particular. 
Todos los profesores pueden consultar y descargar el material que precisen. Mientras 
que sólo los coordinadores de cada asignatura tienen la posibilidad de subir nuevo 
material o actualizar el contenido del mismo a través de un protocolo fpt, el cual facilita 
y garantiza el acceso seguro al servidor. 
 
 
Elástico del Sólido.  
Determinación de Esfuerzos en 
Elementos Estructurales de la 
Edificación. 
 
 Fundamentos Físicos 




Fundamentos de Mecánica de 
Fluidos.  
Calor, Temperatura y Humedad. 
Campo Eléctrico y Magnético, 
Corrientes Eléctricas.  
Circuitos de Corriente Continua y 
Alterna.  























Figura 3: Visualización del contenido compartido para dos asignatura diferentes. 
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Todos los participantes de la red, han manifestado interés y predisposición a 
colaborar en la realización del proyecto. Algunos docentes han colaborado 
principalmente en organizar y clasificar el material que utilizan en su actividad docente, 
mientras que otros además, han colaborado activamente en la implementación 
informática del  repositorio . 
 
3. CONCLUSIONES  
A continuación se enumeran las principales conclusiones de este proyecto.  
 
1. Este trabajo nos ha permitido recopilar de manera eficiente todo el material 
docente generado durante los últimos 10 años.  
 
2. Se ha alcanzado el objetivo propuesto en cuanto a la puesta en común y 
creación del repositorio. Esto, junto el punto anterior contribuirá a que las 
labores docentes de desarrollen de manera más eficientes y a evitará la 
duplicidad de material. 
 
3. Ha sido posible implementar una  herramienta informática de un fácil acceso 
al material de las diferentes asignaturas con contenidos comunes entre sí. 
Este repositorio debería ayudar a facilitar la interacción entre los profesores 
que imparten asignaturas afines entre sí, contribuyendo al diálogo y a la 
mejora de nuestras prácticas docentes. 
 
Dado que el repositorio está recientemente implementado y el actual curso 
académico está finalizado, se espera que este proyecto sea de gran utilidad para los 
cursos académicos siguientes. Cuando se podrá comprobar si el repositorio logra su 
objetivo de motivar la interacción entre los profesores repercutiendo en discusiones 








4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Durante la fase diseño e implementación del repositorio nos encontramos en la 
situación de tener que elegir la mejor herramienta informática que se adecuara a nuestro 
propósito. Para solventar esta fase se consideraron diferentes opciones y se consultó con 
expertos informáticos del departamento. Finalmente se optó por recopilar todo el 
material en un servidor de la Universidad de Alicante, el cual tiene la ventaja de 
permitir un fácil y rápido acceso desde una red externa a la universidad, a la vez que 
aporta las condiciones de seguridad requeridas. 
 
5. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La interacción y colaboración entre el profesorado es una prioridad en este 
proyecto y será objeto de proyectos futuros, ya que se espera que este repositorio no 
sirva únicamente como intercambio de recursos, sino que logre su objetivo más 
profundo que es el aprender de los demás. Tal como señala Murzi y González Soto 
(2006), el compartir con nuestros pares las experiencias en el aula, es decir nuestras 
experiencias de aprender a enseñar, contribuye al crecimiento personal y profesional, lo 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
La evaluación tradicional, centrada en la comprobación del rendimiento del alumno, ha evolucionado en 
todas partes hacia una mayor complejidad: valoración del trabajo del propio profesor, de la calidad del 
sistema educativo por parte de evaluadores externos y, también, un análisis minucioso del proceso de 
aprendizaje por parte de sus propios protagonistas para descubrir puntos fuertes y débiles, actuar en 
consecuencia y establecer las modificaciones pertinentes. A propósito de este nuevo enfoque y tras el 
segundo año de implantación del Grado en Turismo en la Universidad de Alicante, el trabajo que se 
presenta continúa con la labor de valoración del  proceso de adaptación al nuevo sistema de enseñanza-
aprendizaje derivado del Espacio Europeo de Educación Superior. Con este objetivo se han diseñado una 
serie de encuestas, -una general para el conjunto de las asignaturas y otras de carácter específico para 
cada una de ellas- que, una vez cumplimentadas por los alumnos, han sido explotadas de forma detallada, 
con el fin de utilizar la información obtenida para reajustar el proceso formativo en aspectos esenciales 
como la coordinación del profesorado, la conexión entre práctica y teoría, el esfuerzo exigido al alumnado 
o la adecuación de los materiales a las capacidades teóricamente alcanzables.  
 




1.1 Antecedentes del proyecto  
En el curso académico 2010/11 se puso en marcha el primer curso del Grado en 
Turismo en la Universidad de Alicante, adoptándose las guías docentes como instrumentos 
para la planificación de las asignaturas y la conducción del proceso enseñanza-aprendizaje. 
Dadas las incertidumbres respecto a su efectividad y funcionalidad (Such et al., 2010), así 
como sus repercusiones en el proceso de adquisición de conocimientos y en la evaluación del 
profesorado y la titulación, desde la Red de guías docentes del primer curso del Grado en 
Turismo –creada en el seno de la Facultad de Filosofía y Letras en el año 2007– se decidió 
realizar un balance de su aplicación tras su primer año de vigencia.  
Con los datos obtenidos, se intentó mejorar el contenido de las guías, que fueron 
parcialmente modificadas, y con ello el propio proceso de enseñanza-aprendizaje, como se 
plasmó en la memoria presentada en la convocatoria del Proyecto Redes de Investigación en 
docencia universitaria en la Universidad de Alicante 2010-2011 (Such et al., 2011). 
Continuando la labor iniciada, durante el presente curso académico 2011-2012 se ha llevado a 
cabo la misma tarea, a fin de comparar los resultados con los del curso anterior y comprobar 
si las modificaciones introducidas han sido acertadas.  
 
1.2 Revisión de la literatura 
Dado el carácter de continuidad respecto del trabajo llevado a cabo en el curso pasado, 
la literatura que se ha revisado y de la que se ha partido para el desarrollo del actual proyecto 
es en gran parte la misma que en el anterior, a la que nos remitimos (Such et al., 2011); sin 
perjuicio de su complementación con otros textos adicionales –que se relacionan en la 
bibliografía–, tanto del equipo de la Red cuanto de terceras personas, en relación con el tema 
central del proyecto.  
 
1.3 Propósito 
El objetivo específico del proyecto es evaluar la aplicación práctica de las guías 
docentes de varias asignaturas del primer semestre del primer curso del grado en Turismo en 
su segundo año de implementación, a fin de compararla con la del primer año. Se trata de 
valorar las consecuencias de las modificaciones introducidas en las guías docentes para el 
curso 2011-2012 (motivadas por los resultados de su aplicación durante el curso anterior) en 
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el proceso de enseñanza-aprendizaje; así como de comprobar si los aspectos que no han 
sufrido variación han dado el mismo o diferente efecto con un alumnado distinto. 
En efecto, mediante la consulta al alumnado se ha pretendido, por un lado, conocer y 
valorar el grado de receptividad de las guías entre el alumnado así como su influencia en el 
aprendizaje; y por otro, generar elementos de juicio a los que los profesores puedan recurrir 
para sopesar la efectividad de sus respectivas programaciones en cuanto a su diseño y 
desarrollo.  
Y todo ello con el propósito más general de reflexionar sobre la propia práctica 
docente, a partir de información suficiente y adecuada, por parte tanto de los alumnos como 
de los profesores, que sirva para fundamentar la toma de decisiones respecto a las actuaciones 
que pueden o deben llevarse a cabo por el profesorado para la mejora del proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y de los participantes  
El trabajo que se presenta ha sido realizado en el marco de la Red de guías docentes 
del primer curso del Grado en Turismo, que desde su creación en el seno de la Facultad de 
Filosofía y Letras en el año 2007, ha participado en las sucesivas convocatorias del Programa 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria de la UA.  
Con la experiencia adquirida desde entonces y, con el convencimiento de que “las 
mejoras que se establecen en el proceso de enseñanza-aprendizaje son evidentes si se 
desarrollan comunidades profesionales de aprendizaje que permitan el desarrollo grupal de 
reflexiones sobre la práctica docente orientándose a la mejora de la misma” (Ramos-Feijóo et 
al., 2011),  la Red decidió continuar con el seguimiento –iniciado en el curso 2010-2011– de 
la implementación de las guías docentes en el primer curso del Grado en Turismo impartido 
en la Universidad de Alicante. Por eso presentó un nuevo proyecto a la Convocatoria del 
Programa Redes de Investigación en Docencia Universitaria para el Curso 2011-2012 en el 
que planteaba, con igual finalidad que en la convocatoria anterior, pero respecto al segundo 
año de impartición del primer curso de los citados estudios de turismo, la misma propuesta; 
esto es, someter las guías docentes convenientemente modificadas según los resultados y las 
conclusiones obtenidas durante el curso anterior a la evaluación, por una parte, de los alumnos 
y, por otra, de los profesores. En este nuevo estudio se proponía, además, comparar los 
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resultados del presente curso para las asignaturas analizadas con los obtenidos durante el 
anterior y, de este modo, comprobar los posibles progresos o lo contrario respecto a los 
proyectos docentes a partir de los cambios introducidos. 
En este trabajo han participado seis profesores de distintos departamentos y centros 
implicados en la docencia del Grado en Turismo y, además, se ha contado con la colaboración 
de dos alumnas matriculadas en grupos distintos (uno de mañana y otro de tarde) del primer 
curso. 
 
PARTICIPANTES EN LA RED DE GUÍAS DOCENTES DE PRIMER CURSO DEL GRADO EN 
TURISMO: EVALUACIÓN Y PERSPECTIVAS 
Raquel Evangelio Llorca (TU) Departamento de Derecho Civil 
Ramón Fuentes Pascual (TEU) Departamento de Análisis Económico Aplicado 
Marcelino Lloret Llenares (TEU) Departamento de Organización de Empresas 
Juan Antonio Moreno Martínez (CU) Departamento de Derecho Civil 
María Paz Such Climent (TU) Departamento de Análisis Geográfico Regional y Geografía Física 
José Ramón Valero Escandell (TU) Geografía Humana 
Irina Sempere Martiañez (Alumna) Primer curso Grado en Turismo 
Estefanía Sanz Caballero (Alumna) Primer curso Grado en Turismo 
 
2.2. Materiales e instrumentos  
Para llevar a cabo el análisis de la aplicación de las guías docentes durante el curso 
2011-2012 y su comparativa con los datos del curso 2010-2011, se han usado los siguientes 
materiales e instrumentos: 
a)  Las guías docentes de ambos cursos académicos. 
b) Los resultados del proceso de consulta al alumnado realizado al final del primer 
semestre del curso pasado. 
c) Dos tipos de encuesta para recoger los datos del curso 2011/12: uno que atiende al 
desarrollo en general del primer curso del Grado en Turismo y, otro, al de cuatro de las cinco 
asignaturas impartidas en ese primer semestre en particular. Las asignaturas evaluadas, a 
saber, Fundamentos de Economía de la Empresa (FEE), Regulación Jurídico-Civil del 
Turismo (RJCT), Introducción a la Geografía del Turismo (IGT) e Introducción a la 
Economía (IE), lo han sido, lógicamente, por tratarse de las que precisamente coordinan los 
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participantes de la Red y, por tanto, su análisis resultaba obligado para cumplir con la 
finalidad de este proyecto.  
Por otra parte, cabe hacer dos observaciones en relación con este punto: la primera es 
que la razón por la que de nuevo hacemos uso de encuestas se justifica es que constituyen un 
método rápido y cómodo para recabar la información necesaria de los alumnos y asegurar su 
participación e implicación en el proceso de evaluación de la implementación del primer 
curso del Grado en Turismo; y la segunda es que los modelos de encuestas empleados son los 
mismos que los del curso 2010-2011, para mantener la igualdad de los elementos analizados, 
si bien con algunas modificaciones convenientes que no afectan a las posibilidades de 
comparación.  
 
2.3. Procedimiento  
Como en los anteriores Proyectos de la Red, el primer paso para el desarrollo del que 
ahora se presenta fue organizar el plan y la metodología de trabajo. A tal fin, se celebró una 
primera reunión, en el mes de diciembre, en la que se concretaron las tareas a realizar. La 
primera de ellas era, lógicamente, obtener los datos de opinión del alumnado para realizar la 
comparativa con los del curso pasado. En principio, se esperaba que este proceso fuera 
sencillo ya que se contaba con las encuestas que la propia Facultad de Filosofía y Letras iba a 
pasar con el fin de obtener sus propios datos, encuestas que eran muy similares a las que 
nuestra Red confeccionó para el proyecto de 2010-2011 y en las que se basó la mencionada 
Facultad para elaborar las suyas. Sin embargo, aunque estas últimas encuestas se colgaron en 
el Campus Virtual durante el tiempo suficiente para que el alumnado las contestase, la 
participación fue tan baja que los resultados fueron muy poco representativos, por lo que se 
descartó considerarlos.   
 Esta incidencia impuso la necesidad de pasar directamente nuestras propias encuestas; 
pero siendo conscientes del poco entusiasmo de los alumnos en general por colaborar en estas 
tareas, probablemente reducido aún más por el hecho de haber contestado –los pocos que lo 
hicieron– a las de la Facultad, así como del momento tardío en que se iba a proceder a la 
encuestación, decidimos simplificar las encuestas del curso anterior, refundiendo las 
específicas para cada asignatura en un cuestionario síntesis. De este modo, las encuestas 
quedaron configuradas de la siguiente manera:  
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1. Una encuesta global, compuesta de diez preguntas relativas a los siguientes 
aspectos: orden de preferencia del grado en Turismo en la matrícula; lectura y comprensión de 
las guías docentes de las asignaturas; preferencia por tipos de trabajos o prácticas; percepción 
sobre la carga total de trabajo no presencial en la realización de los distintos trabajos y 
prácticas encargados por el conjunto de asignaturas del primer cuatrimestre; disponibilidad de 
medios técnicos; dificultad en la realización de las actividades encomendadas; preferencia por 
trabajo individual o en grupo; fuentes de información utilizadas; cumplimiento del sistema de 
evaluación previsto en las guías docentes; y estimación sobre la utilidad de la encuesta para 
mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
2. Una encuesta para valorar aspectos particulares de cada una de las asignaturas, 
resultante de refundir en una sola las cuatro separadas que se usaron en el curso anterior; y 
ello con el propósito, ya mencionado, de aligerar y acelerar el proceso, y sobre todo, de aliviar 
la tarea del alumnado al reducir el número de encuestas, así como las preguntas totales a 
contestar. Concretamente, se incluyeron 10 preguntas referentes a las siguientes cuestiones: 
utilidad del conjunto de trabajos y prácticas encargados en la asignatura; grado de dificultad 
de cada actividad; volumen de trabajo no presencial en el conjunto de trabajos y prácticas de 
la asignatura; adecuación de la impartición de la materia al nivel de la clase; coordinación 
entre teoría y práctica; cumplimiento del plan de aprendizaje previsto en la guía; estimación 
sobre el tiempo invertido por el alumno para la realización de las actividades no presenciales; 
sistema de evaluación; utilidad de la asignatura; y valoración global de la asignatura. 
En ambas plantillas de encuesta, se combinaron preguntas abiertas, cerradas (de 
respuesta dicotómica y de respuesta múltiple) y mixtas. 
Una vez diseñadas, las encuestas se pasaron a los distintos grupos una vez iniciado el 
segundo semestre. Este hecho introdujo cierta subjetividad en la contestación de los alumnos 
puesto que, como es sabido, en tal fecha ya conocen su nota definitiva en las asignaturas del 
primer semestre, lo que desde luego ha podido influir a la hora de manifestar su opinión 
particular. 
Obtenida la información, se celebró una segunda reunión de la Red en el mes de abril, 
en la que se estableció el reparto de tareas para procesar los datos y posteriormente 
explotarlos. 
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Hecho esto, y tras una tercera reunión en el mes de junio, el último paso fue llevar a 
cabo la redacción de la memoria, en la que se recogen los resultados obtenidos, que se 
exponen a continuación.   
 
3. RESULTADOS  
3.1. Resultados generales sobre el planteamiento del proceso enseñanza-aprendizaje en el 
conjunto de las guías docentes  
Los resultados que se exponen en este apartado responden a las valoraciones 
efectuadas por los 97 alumnos que han contestado la encuesta. La distribución por grupos ha 
sido la siguiente: 24 del grupo 1, 16 del grupo 2 (valenciano) y 57 del grupo 3. 
El primer punto incluido en la encuesta es la motivación inicial del alumno respecto a 
los estudios del Grado en Turismo. Para conocerla, se les preguntó sobre el orden de 
preferencia de los mismos en su elección al matricularse en la Universidad. El porcentaje de 
alumnos que han elegido estos estudios en primera instancia se eleva al 53,6% (el curso 
pasado fue el 51,17%), lo que de nuevo indica que un porcentaje significativo de discentes no 
está estudiando lo que realmente habría preferido. Este porcentaje baja al 37,5% en el grupo 
2, cuando el curso pasado alcanzaba el 45,8%. En relación con ello debe tenerse en cuenta que 
en esta titulación la oferta de plazas excede normalmente a la demanda, por lo que no hay 
problema de ingreso. 
En cuanto a la segunda cuestión planteada, la lectura de las guías docentes, al igual 
que el curso pasado, sólo una media del 56% de los estudiantes las han leído, superándose 
este porcentaje únicamente en la asignatura Inglés para Turismo I (74,2%).  
Preguntados sobre si han entendido lo que han leído, el 92,7% de los alumnos afirma 
que sí, si bien el porcentaje de alumnos para los que su lectura ha sido útil baja al 59,7%, o 
sea, 12 puntos porcentuales menos que el año académico anterior. Mientras el grupo 1 valora 
como útil las guías en un 62% de los casos y, en el grupo 2, en un 87%, el grupo 3 reduce su 
apreciación de utilidad al 50,8%. Como cabe apreciar, los datos obtenidos en este apartado 
son ciertamente llamativos, ya que el nivel de entendimiento supera con creces al de lectura. 
Esto es, muchos alumnos han entendido la guía pero no la han leído, lo cual resulta bastante 
incomprensible. Por otro lado, el porcentaje de utilidad se acerca al de lectura, lo que puede 
significar que los que la han leído le han sacado provecho. 
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Un tercer grupo de preguntas se refieren a las actividades realizadas. Por lo que atañe a 
las preferencias del alumnado respecto al tipo de prácticas efectuadas, de los datos procesados 
se puede apreciar que los trabajos preferidos por el alumno son los tradicionales –como ya 
ocurrió el curso anterior–, a saber: los trabajos de campo con el 53% de preferencia y la 
resolución de problemas con el 47,4%. Los restantes tipos de actividades no superan el 30% 
de preferencia. Esta tendencia se repite en todos los grupos, a excepción del 1, en el que los 
debates adquieren un peso específico un poco más alto (58% de aceptación).  
Sobre la carga de trabajo soportada, el 61,6% del alumnado considera que es alta o 
excesiva, mientras que sólo un 2% piensan que es baja. El porcentaje que opina que es normal 
está en torno al 35%. Estos porcentajes medios han experimentado una ligera variación con 
respecto a las apreciaciones recogidas el año pasado, en el sentido de que se reduce el 
porcentaje de alumnos para los que el trabajo es excesivo en 13,7 puntos y aumenta en 11,5 el 
de los que consideran que la carga es normal. Nos atrevemos a interpretar este dato de forma 
positiva, pues creemos que es consecuencia de los cambios introducidos en las guías docentes 
actuales. No obstante, debemos advertir que existe una disparidad significativa en el grupo 1, 
donde el 87% continúa pensando que el volumen de trabajo realizado es alto o excesivo. A 
falta de una explicación mejor, cabe preguntarse si este hecho se puede relacionar con el 
mayor nivel de exigencia del profesorado responsable de ese grupo y/o con las características 
del alumnado. 
En cuanto a las dificultades encontradas, parece que éstas no se relacionan con la 
disponibilidad de medios técnicos, ya que el 71,1% de los alumnos manifiestan que la 
disponibilidad de medios técnicos es buena u óptima (la apreciación del año anterior fue del 
84,4%). En particular, las dificultades más relevantes se asocian, en primer lugar con el 
trabajo en equipo con un 48,5%, y en segundo lugar, con la excesiva extensión del trabajo en 
un 35%. A ellas siguen la falta de indicaciones por parte del profesor (29,9%), las dificultades 
para entender las cuestiones planteadas (26,8%) y el desconocimiento de las fuentes de 
información a utilizar (25,7%). El mal funcionamiento del Campus Virtual, por el contrario, 
sólo se considera como una dificultad por el 14,4% del alumnado, lo cual no deja de 
sorprender teniendo en cuenta que es uno de los problemas a los que más se recurre en clase 
para justificar la no realización o presentación de los trabajos.  
Los inconvenientes derivados del trabajo en equipo se ponen de manifiesto cuando se 
les pregunta sobre qué tipo de trabajo prefieren: en equipo o individual. En esta línea, el 
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60,8% afirma preferir el trabajo individual, mientras que el 36% se decanta por el 
colaborativo. Estos porcentajes se radicalizan más en el caso del grupo 1, donde el trabajo 
individual tiene una preferencia del 70,8%. Probablemente, la carga de trabajo de este grupo y 
las exigencias del trabajo en grupo acentúen la percepción negativa de ambos conceptos. 
En relación a las fuentes utilizadas para realizar los trabajos, los resultados se ajustan 
bastante a lo esperado. Así, la fuente a la que más se acude es Internet (93,8%), seguida del 
material proporcionado por el profesor (71,1%) y los recursos de las bibliotecas (61,8%). El 
resto de fuentes tienen un uso bastante menos significativo. La búsqueda en Internet resulta 
demasiado elevada por segundo año consecutivo y demuestra la necesidad de seguir 
insistiendo en las pautas de trabajo de los alumnos, ya que la utilización de dicho recurso en 
los primeros cursos de la carrera produce dos efectos extremadamente negativos: el corta y 
pega en la realización del trabajo y la ausencia del necesario análisis crítico de las fuentes de 
información. En muchas ocasiones estas deficiencias conducen a la nula o errónea asimilación 
de los conceptos. 
Pasando ahora al sistema de evaluación, concretamente a la pregunta sobre si el 
sistema de evaluación aplicado se ajusta a lo expuesto en la guía docente, se aprecia que las 
asignaturas de RJCT e Inglés para Turismo I presentan una apreciación positiva del 72%, IE 
se sitúa en el 71%, IGT en el 63% y FEE en el 61%. Si se observan estos datos por grupos se 
obtienen resultados interesantes. Así, por ejemplo, en la asignatura de FEE se percibe el ajuste 
entre evaluación y guía en un 83,3% en el grupo 1 y un 75% en el grupo 2, mientras que sólo 
se alcanza el 47% en el grupo 3. El dato del grupo 3 es chocante dado que la guía es la misma 
para todos los grupos y el examen y las prácticas también. Por otra parte, resulta que ha sido 
este grupo el que ha registrado un porcentaje más bajo en la lectura de la guía docente de esa 
asignatura. 
La última pregunta del cuestionario hace referencia a la utilidad de este cuestionario 
para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este caso, sólo el 66% de los alumnos 
consideran que este tipo de consultas pueden redundar en su mejora, frente al 75,5% del año 
anterior.   
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3.2 Resultados por asignatura 
En este caso se han efectuado 10 preguntas sobre el desarrollo de cada asignatura. La encuesta 
se ha efectuado a 124 alumnos distribuidos del siguiente modo: 50 del grupo 1, 16 del grupo 2 
(valenciano) y 58 del grupo 3.  
1.- Utilidad de las prácticas. La primera pregunta intenta obtener información sobre la 
utilidad del conjunto de trabajos y prácticas realizadas en cada una de las cuatro asignaturas 
analizadas de forma específica durante en el primer semestre. La siguiente tabla nos muestra 
la media de las puntuaciones para cada uno de los ítems propuestos y la moda. 
Utilidad de las prácticas RJCT FEE IE IGT 
Ayuda a comprender la teoría 3,63(5) 2,62(2) 3,20(4) 2,87(3) 
Facilita el autoaprendizaje 3,37(4) 2,44(1) 2,95(4) 2,66(3) 
Ayuda a llevar al día la asignatura 3,45(4) 2,69(3) 3,10(4) 2,67(2) 
Contribuye a asociar la materia con la vida real 3,98(5) 2,61(1) 3,10(4) 2,95(2) 
Facilita la autoevaluación 3,22(4) 2,38(1) 3,02(3) 2,68(3) 
 
En esta tabla observamos que para el caso RJCT todas las prácticas tienen una 
apreciación positiva respecto a su utilidad; en cambio, para FEE, ocurre justamente lo 
contrario, es decir, para el alumnado las prácticas tienen poca utilidad. Este hecho tan extremo 
nos ha hecho analizar un poco más detenidamente los datos respecto a esta última asignatura. 
Se ha podido comprobar que el 68% de las puntuaciones negativas proceden del grupo 3, que 
por otra parte es el grupo que, con diferencia, menos se ha implicado en el estudio de los 
casos. Por su parte, en el caso de IE todas las valoraciones son medio altas, mientras que en 
IGT las podríamos calificar de medio-bajas.  
Si comparamos estos datos con los obtenidos el año pasado, podemos observar que, en 
contra de lo esperado, la valoración de la utilidad de las prácticas ha sufrido un descenso en 
todas las asignaturas y en casi todos los ítems. Sólo se incrementa unas décimas en la cuestión 
relativa a si contribuyen a asociar la materia con la vida real para las asignaturas de IE y 
RJCT.  
2.- Dificultad de las prácticas (media de valoración y moda). En este apartado cabe 
distinguir, por una parte, la asignatura FEE (3,59;5), que presenta unas prácticas catalogadas 
de dificultad relativamente alta; y por otra, el grupo formado por las asignaturas 
RJCT(2,67;3), IE(2,97,3) e IGT(3,07;3), cuyas prácticas se estiman como de dificultad media. 
En general, todas las asignaturas han alcanzado una apreciación de dificultad muy similar a la 
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del año anterior, a excepción de IE en el que el porcentaje se reduce sensiblemente, ya que 
pasa de una dificultad percibida media alta del 3,8  a la actual del 2,97. 
3.- Volumen de trabajo no presencial. Los datos indican que la percepción del alumno 
sobre la carga soportada en las asignaturas FEE e IGT es alta, mientras que en RJCT y en IE 
la valoración la podríamos catalogar como media. 
En este ítem, resulta interesante comparar los datos obtenidos con los del año pasado. 
Así, por ejemplo, en la asignatura FEE las percepciones sobre el volumen de trabajo son 
prácticamente las mismas del curso anterior, incluso se percibe un ligero incremento del 
volumen de trabajo. En efecto, en torno al 55% de los alumnos piensan que el trabajo es 
mucho, aun cuando la carga de trabajo efectiva se ha reducido un 25% en relación al año 
anterior. 
Por lo que se refiere a la asignatura IGT, ha pasado de una apreciación para los valores 
altos del 50,7% al 58% y, además, en este caso la moda alcanza el valor máximo (5).   
Para el caso de RJCT, sólo el 41% piensa que el volumen de trabajo ha sido alto o 
muy alto, frente al 56,12% que tenían esta opinión el año anterior; lo cual era esperable puesto 
que el número de prácticas obligatorias ha sido efectivamente reducido.  
Por su parte, IE presenta una apreciación de volumen de trabajo alto o muy alto del 
26,6%, frente al 35,38% del año anterior.   
4.- Adecuación de la impartición de la asignatura al nivel de preparación del 
alumnado. Los resultados de este apartado son muy significativos, dado que pueden servir 
para conocer la apreciación que los propios alumnos tienen sobre el nivel de su clase y, a la 
par, constituir un indicador a considerar a la hora de valorar los resultados de sus notas 
finales, máxime si se tiene en cuenta que en muchas asignaturas los profesores son los 
mismos del año anterior y el nivel de exigencia en lo relativo a los contenidos y objetivos de 
las asignaturas no ha variado.  
Así, mientras que el curso pasado los alumnos consideraban que las clases se habían 
impartido ajustadas a su nivel o capacidad, permitiendo seguir y comprender las explicaciones 
del profesorado en unos porcentajes muy elevados (RJCT en el 85,8%, FEE en el 86,5%, IGT 
en el 82,6% e IE en el 68,5%), este año ninguna asignatura supera el 61% (RJCT 58%, FEE el 
43,5%, IGT el 50% e IE el 60,5%). Por otra parte, encontramos porcentajes elevados tanto 
para la opción “por encima del nivel de la clase” como para la opción contraria, lo que nos 
indica que hay alumnos muy dispares.  
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 5.- Coordinación teoría-práctica. Pese a los esfuerzos por mejorar la coordinación, en 
todos los casos, a excepción de IE, ha disminuido la apreciación positiva del alumnado sobre 
la coordinación entre teoría y práctica. Así, en RJCT el 83% opina que ha habido una 
suficiente coordinación entre teoría y práctica frente al 93% del año anterior; en FEE se ha 
pasado de una apreciación positiva del 87% a una del 51%; IGT, que partía con una 
apreciación positiva del 56,6%, la ha reducido al 46%; y finalmente, IE pasa del 66,6% al 
78,2%. 
Si se estudian por grupos estos datos, se da un hecho llamativo en las asignaturas de 
FEE e IGT. En concreto el 72% de las apreciaciones negativas acerca de la coordinación en la 
asignatura de FEE provienen del grupo 3, mientras que en IGT el 51% de ellas procede del 
grupo 1, siendo cada uno de estos grupos, respectivamente, los que mayor volumen de 
suspensos tienen en las mencionadas asignaturas. La curiosidad del hecho estriba, en cuanto a 
FEE, en que las condiciones que afectan a la signatura son las mismas para todos los grupos y 
la única distinción es que el grupo 3 tiene un horario en el que las prácticas se imparten antes 
que la teoría. En cuanto a IGT, la explicación puede estar en el importante número de 
profesores que la imparten. 
6.- Cumplimiento del plan de aprendizaje. Al igual que el año pasado, lo más relevante 
sobre esta cuestión lo encontramos en los elevados porcentajes de indiferencia puestos de 
manifiesto en las contestaciones del alumnado. En concreto los alumnos opinan que el plan de 
aprendizaje se ha cumplido en un 68,5% en RJCT, en un 64,5% en IE, en un 52,4% en IGT y 
en un 46,7% en FEE; cosa extraña dado que, como en el curso pasado, en torno a una cuarta o 
tercera parte del alumnado no se ha preocupado de leer este apartado de la Guía Docente. Los 
porcentajes concretos han sido los siguientes: 24,1% en RJCT, 29,8 en FEE, 23,3% en IE y 
34% en IGT. Con independencia de estos datos, hay que tener en cuenta que el 45,3% de los 
alumnos de RJCT, el 47,4% de los de FEE, el 49,4% de IE y el 48,4% de los de IGT no han 
leído la guía, por lo que difícilmente pueden conocer el plan de aprendizaje. 
7.- Valoración de la estimación del tiempo invertido en actividades no presenciales. Al 
igual que en el caso anterior, lo realmente preocupante, aparte de que hay un porcentaje en 
torno al 15% que no sabe o no contesta la pregunta al no tener noción del tiempo dedicado, es 
el elevado número de alumnos que desconocen el dato correspondiente contenido en la Guía 
Docente, tal y como se pone de manifiesto en la siguiente tabla: 
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Estimación del tiempo 
invertido 
RJCT % FEE % IE % IGT % 
Tiempo ajustado al plan 37,1 31,5 40,3 30,6 
Tiempo sobrestimado en el plan 12,9 12 12,1 15,3 
Tiempo subestimado en el plan 9,7 17,7 13,7 14,7 
Desconocimiento  25,7 21 20,9 26,6 
 
8.- Valoración del sistema de evaluación. Sobre si el sistema de evaluación utilizado 
en las diferentes asignaturas ha sido el adecuado, todas las asignaturas han perdido puntuación 
respecto a las estimaciones del curso anterior, lo cual es curioso en algunas asignaturas, como 
RJCT, en la que el sistema de evaluación ha sido más beneficioso para el alumno durante el 
curso 2011-2012, como consecuencia, precisamente, de las demandas de los discentes del 
curso anterior. Por otra parte, cabe destacar que el mayor descenso ha tenido lugar en la 
asignatura de FEE. Esta última ha pasado de tener el mayor grado de aceptación a registrar el 
menor entre las materias analizadas, tal como se comprueba en la tabla siguiente.  
Grado de Satisfacción con el   
Sistema de evaluación 
FEE % RJCT % IGT % IE % 
Sí 46 69,3 81,4 83,1 
NO 51,6 29,8 17,7 14,5 
 
9.- Valoración sobre lo aprendido. También en este caso la respuesta positiva se ha 
reducido respecto a los datos del curso 2010-2011, sobre todo en FEE, ya que ha pasado del 
92,6% en el año anterior al 49% en el actual, mientras que en el resto de las materias el 
descenso ha sido menor aunque importante, concretamente del 94,83% al 81,5% en RJCT, del 
94,92% al 70,1% en IGT y del 87% al 62,9% en IE.  
10.- Utilidad de la asignatura. La valoración de este apartado queda recogida en la 
siguiente tabla, en la que todas las materias –excepto la de RJCT en tres de los ítems e IE en 
uno de ellos– están por debajo del 50%, lo que obliga a seguir reflexionando sobre el 
planteamiento de las asignaturas para lograr mejores resultados. 
Utilidad de la asignatura RJCT % FEE % IE % IGT % 
Ejercicio futuro profesión 54 33,8 48,4 42 
Desarrollo personal 55,6 21 37,9 37,1 
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Resolver problemas vida real 70 26,6 45,1 19,3 
Continuar estudios Turismo 37 43,5 52,4 58 
Integrarse en la clase 24,2 23,4 21 31,5 
 
4. CONCLUSIONES  
Las guías docentes son una pieza fundamental en el EESS, en cuanto instrumento para 
el desarrollo de las asignaturas en forma ajustada a los métodos de trabajo impuestos por la 
adopción de los ECTS. Por consiguiente, la continua mejora de las citadas guías es de suma 
importancia y, de hecho, su diseño, así como su correcta implementación pueden incidir tanto 
en los resultados obtenidos por los alumnos como en la evaluación del profesorado. Estos dos 
aspectos, además, son tenidos en cuenta en los Sistemas de Garantía Interna de la Calidad y, 
por supuesto, en el Seguimiento de las Titulaciones Oficiales, siendo los informes generados 
en este proceso relevantes a la hora de proceder al trámite de la acreditación de los estudios de 
Grado cada seis años, la cual es necesaria, como es sabido, para asegurar la continuidad de los  
vigentes Títulos de Grado. 
Dentro de este contexto, brevemente esbozado, en el que se desenvuelven las 
enseñanzas universitarias en la actualidad, el trabajo realizado pretende contribuir a esos 
mecanismos dirigidos a garantizar la calidad del Grado en Turismo, a partir de un proceso de 
evaluación del proceso enseñanza-aprendizaje que ha tenido como fuente de información los 
resultados de una serie de encuestas contestadas por los alumnos. 
De la explotación de los resultados de estas encuestas se desprenden unas conclusiones 
que confiamos que sirvan para implantar mejoras que optimizar el trabajo con ECTS y 
faciliten, a docentes y alumnos, cumplir con los objetivos de calidad del EEES, a la par que 
garantizar una práctica profesional acertada, ética y comprometida con la sociedad. 
Con todo, debemos hacer una advertencia antes de exponer las conclusiones. Éstas se 
extraen de la comparación de los resultados de encuestas al alumnado, realizadas en dos 
cursos académicos, con una diferencia significativa en el porcentaje de participación (170 de 
199 alumnos en el curso 2010-2011, frente a 97 en el caso de la encuesta general y 124 en el 
de la específica por asignaturas de un total de 236 matriculados en el curso 2011-2012. 
Con todas las cautelas que la mencionada circunstancia exige, la primera conclusión 
relevante es que el conocimiento de las guías docentes por parte de los alumnos sigue siendo 
deficiente, ya que sólo son revisadas por un 56% de ellos, dato realmente insuficiente, pese a 
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que, a la vista de los resultados obtenidos en el mismo sentido en el curso pasado, el 
profesorado ha dedicado más tiempo a explicar la guía y a resaltar su importancia como 
instrumento para guiar el proceso de enseñanza-aprendizaje. A pesar de ello, en el mejor de 
los casos, el alumnado sólo realiza una lectura rápida al inicio del semestre y, como mucho, 
retiene datos relativos a la evaluación de las asignaturas. Pasadas las primeras semanas de 
clase, los alumnos se olvidan de la existencia de las guías, como se demuestra por los 
elevados porcentajes de ellos que admiten no saber si se ha cumplido o no el plan de 
aprendizaje, o si el tiempo invertido en actividades no presenciales se ajusta a la estimación 
contenida en aquéllas. 
En nuestra opinión, las causas de este hecho se encuentran tanto en el desinterés de los 
alumnos cuanto en fallos de procedimiento del sistema. Hay que tener en cuenta que estamos 
tratando con alumnos de primer curso y primer semestre, que, por tanto, están viviendo una 
experiencia totalmente nueva y pueden estar algo desorientados. Esto les lleva a no considerar 
como prioritaria la lectura de las guías docentes que, para la mayoría, resultan demasiado 
largas, tediosas y de difícil comprensión. Pero además, al igual que el curso anterior, hemos 
tenido un número de alumnos relativamente alto que se ha matriculado con retraso, semanas 
después de haber empezado las clases. Este inconveniente, además de dificultar el 
conocimiento de las guías, llega a ralentizar la actividad docente, con el consiguiente perjuicio 
para la mayoría de los implicados. 
Para lograr un mayor conocimiento de las guías docentes cabe, por parte del 
profesorado, seguir insistiendo sobre la importancia de este instrumento ante el alumnado y, 
por parte de todas las instancias responsables, simplificar sus contenidos y apartados para 
conseguir documentos de lectura fácil y atractiva, que respondan al objetivo para el que se 
hacen y no a unos criterios de supuesta calidad. Además, aunque los plazos administrativos 
para el trámite de matrícula se han adelantado bastante con respecto a años anteriores, es 
imprescindible que todo el alumnado esté matriculado al inicio del curso. 
 Por lo que se refiere al papel del profesorado, se han obtenido datos peculiares. En 
primer lugar, se ha reducido el grado de ajuste de las explicaciones en relación al nivel de la 
clase, algo que puede resultar extraño si reparamos en que muchos de los docentes son los 
mismos del año pasado. Esta circunstancia se podría achacar –además de a los cambios en los 
docentes, que aunque pocos, los ha habido–, a una menor preparación del alumnado, aunque 
este dato no es fácilmente comprobable a partir de los resultados de la evaluación final de las 
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asignaturas, máxime teniendo en cuenta que se han cambiado las condiciones de evaluación 
en algunas de ellas. Ahora bien, lo que sí se comprueba, año tras año, es que el alumnado 
matriculado en el Grado en Turismo obtiene en algunas asignaturas un rendimiento menor 
que el conseguido por los alumnos de otras titulaciones donde también se imparten las 
mismas materias. Frente a ello se han planteado varias posibilidades, como realizar pequeñas 
pruebas examinatorias sobre nociones elementales al principio del semestre en cada 
asignatura e, incluso, realizar controles a lo largo del mismo para aliviar la carga de materia 
en el examen final. En cualquier caso, tampoco se puede obviar una cuestión muy importante 
como es el hecho de que con la nueva organización de las asignaturas en el plan de estudios y, 
sobre todo, con la concentración de la materia en un menor número de horas lectivas, las 
explicaciones del docente se aligeran y abrevian cuando en el pasado se les podía dedicar más 
tiempo. Esto, en sí mismo, no tiene por qué ser negativo; de hecho, es uno de los rasgos 
característicos del sistema de créditos ECTS que pretende mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje a través del aprendizaje autónomo del alumno. Pero se convierte en un problema 
si no estamos preparados para ello. Como señala de Faramiñán (2010), para adaptar el crédito 
europeo al sistema educativo español “se exige todo un cambio de mentalidad, no sólo en los 
estudiantes, sino también en los enseñantes, pero también, y esto es aún más complejo, un 
cambio de estructura, pues el modelo que establece una tutela del alumno por parte del 
profesor y un seguimiento de su rendimiento académico, cercano a la evaluación continua, 
parece difícil de armonizar con el tamaño de nuestras Universidades”. 
En segundo lugar, la percepción de coordinación entre los profesores que han 
impartido teoría y práctica se ha reducido en prácticamente todas las asignaturas. Y esto pese 
a los ingentes esfuerzos realizados y el hecho de que en algunos grupos la persona que 
imparte teoría y práctica es la misma, por lo que resulta complicado que se produzcan 
fracturas entre unos contenidos y otros. La razón puede estribar, por tanto, en el hecho de que 
en varias ocasiones las prácticas se han realizado antes de que los alumnos hayan recibido las 
nociones teóricas correspondientes, lo cual ha supuesto cierta falta de comprensión y ha 
generado algunas dificultades. Pero esta circunstancia, que ya se dio el año pasado, es un 
inconveniente derivado del calendario, que no depende del profesor.  
En cuanto a las actividades de enseñanza-aprendizaje, podemos resaltar varias 
conclusiones interesantes. En primer lugar, se mantiene la preferencia por los trabajos 
individuales frente a los de grupo. Es cierto que, como se apuntaba el año anterior, este dato 
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puede deberse a que los alumnos, en el inicio de su primer curso de la carrera, no se conocen 
entre sí. Pero, al mismo tiempo, también lo es que muchos alumnos consideran que el trabajo 
en equipo supone invertir más tiempo e impone asumir riesgos. Estos recelos hacia el trabajo 
en equipo son también compartidos por algunos profesores, los cuales opinan que no es un 
medio óptimo y eficaz para evaluar el rendimiento de cada alumno y, en la práctica, bastante 
injusto. En cualquier caso, para superar los inconvenientes se ha propuesto una mayor 
intervención del profesor en la distribución de responsabilidades y tareas entre los miembros 
de cada equipo. 
En segundo lugar, en relación con las distintas actividades realizadas, resulta curioso 
observar que mientras los profesores tratamos de innovar, utilizando gran variedad de trabajos 
y prácticas, los alumnos prefieren mayoritariamente las actividades tradicionales como la 
resolución de casos prácticos y los trabajos de campo, probablemente porque sean los más 
cómodos de realizar y a los que más acostumbrados están. 
En tercer lugar, en cuanto a la carga de trabajo no presencial, se ha reducido 
sensiblemente la percepción de que se está realizando trabajo en exceso. En este caso la 
percepción del alumnado coincide con la realidad, ya que efectivamente se ha reducido la 
carga efectiva de algunas asignaturas y se ha intentado evitar solapamientos de tareas entre 
asignaturas. Pero, paradójicamente, estos esfuerzos se han traducido en una disminución de la 
utilidad percibida de las prácticas con relación al año anterior. 
Siguiendo con el aprendizaje, se han cumplido horarios en aulas y dedicación no 
presencial, aunque en algunos casos persisten problemas de gestión de espacios que obligan al 
alumno a realizar largos desplazamientos por el campus para cambiar de aula entre una 
asignatura y otra, con la consiguiente pérdida de tiempo de clase. Por lo que se refiere a la 
tutorización del alumnado, sigue mostrándose una clara tendencia a utilizar las tutorías 
virtuales sobre las presenciales, que han quedado limitadas a casos muy puntuales y no 
siempre académicos, sino referentes a problemas personales del alumno. 
No hay sorpresas en cuanto a las nuevas tecnologías aplicadas al aprendizaje. En 
efecto, como era de esperar, los alumnos las utilizan con asiduidad y facilidad, al mismo 
tiempo que los profesores recurren cada vez con mayor frecuencia a presentaciones en power 
point, edición de materiales y otras aplicaciones del Campus Virtual de la Universidad de 
Alicante. Por lo demás, la investigación a través de Internet ha sido una de las fórmulas más 
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utilizadas en los trabajos de los alumnos, superando las consultas de revistas o libros 
impresos.  
Nuestras últimas conclusiones se refieren al tipo de evaluación incluido en las guías 
docentes. Como es sabido, conforme al sistema actual las pruebas de ejecución final no 
pueden representar más de un 60% de la calificación final, lo cual, aparte de permitir que se 
valoren otras habilidades útiles en el desempeño de las diferentes profesiones, persigue una 
mayor implicación del alumno en la administración de su propio proceso de aprendizaje. Así, 
al examen se añaden actividades de evaluación continua que propician, como su nombre 
indica, el trabajo continuado del alumno, así como actividades de autoevaluación que suponen 
un importante feedback que debería estimular la interacción con el docente. Pese a las 
ventajas y garantías que este sistema supone sobre todo para el alumno, y a pesar también de 
los esfuerzos realizados por el profesorado en el diseño, tutorización y corrección de las 
actividades, todas las asignaturas han disminuido la valoración positiva del sistema de 
evaluación por parte del alumnado. Probablemente esto se deba a que en algunos casos se 
haya introducido una  nota mínima (3, 4 ó 5 puntos sobre 10) para poder promediar entre las 
partes.   
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La mayor dificultad en el desarrollo del trabajo ha sido no contar con la información 
necesaria que se esperaba recibir de las encuestas que, a iniciativa del Decanato de la Facultad 
de Filosofía y Letras, se pasaron a los alumnos al finalizar el primer semestre dentro de las 
actuaciones contempladas en el Seguimiento del Grado en Turismo. Su objetivo era conocer 
su opinión sobre distintos aspectos relacionados con el proceso de enseñanza-aprendizaje 
definido en las guías docentes. Pero la poca participación del alumnado, bastante inferior a lo 
inicialmente previsto, no cubrió las expectativas depositadas. Al margen de intuir que quizá 
fue el hecho de que las encuestas tenían que ser contestadas a través del Campus Virtual, que 
es una herramienta que no está preparada para salvaguardar la identidad del sujeto, lo 
relevante, en lo que ahora importa, es que la escasa representatividad de los datos aconsejó 
descartarlos como instrumento de trabajo. Esto obligó a pasar de nuevo las encuestas por 
nuestra parte –respetando el anonimato de los encuestados, igual que el curso anterior– con el 
consiguiente retraso en el desarrollo del proyecto; y con el agravante de que, al tener que 
proceder a la encuestación al principio del segundo semestre, los alumnos ya conocían la nota 
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final de las asignaturas cursadas en el primero, lo cual pudo influir en su opinión, con el 
consiguiente riesgo de obtener respuestas sesgadas 
Hay que comentar también que el hecho de reiniciar el proceso de consulta al 
alumnado provocó un cierto malestar en este colectivo, al que, ya algo saturado con la 
dinámica de las encuestas, se le pedía contestar de nuevo a las mismas preguntas. Por esta 
razón, algunos de los alumnos se negaron a repetirlas. Otros, en cambio, no lo hicieron por no 
considerarlas útiles, percepción ésta compartida incluso por una parte de los que decidieron sí 
contestarlas (un 34%, que representa un porcentaje superior al del curso pasado, que fue del 
25%). Este punto merece un comentario. Pese a que el profesorado trata de mejorar las guías 
docentes y su desarrollo con base, en parte, en la opinión de los alumnos vertida en las 
encuestas, la verdad es que otras propuestas de tipo estructural que, casi siempre, requieren 
financiación, no se suelen poner en marcha, lo que afecta negativamente a esa percepción 
acerca de la utilidad de las encuestas. No hay que olvidar que los actuales planes de estudio se 
han implantado en un momento de crisis, donde los recortes predominan sobre las 
posibilidades de mejora. En este sentido, por ejemplo, el número de grupos de docencia se ha 
reducido de 4 a 3 y, ello, a pesar del incremento de matrícula que ha pasado de 199 a 236, con 
lo cual la media de alumnos por grupo sin contar el de valenciano ha sido de 96 (lo cual –
dicho sea de paso– hace inviable, en la práctica, aplicar de verdad el Plan de Bolonia). 
En cualquier caso, en lo que ahora importa, lo relevante es que, ya fuera por la 
negativa a repetir las encuestas, por la poca fe en su utilidad, o por la elevada falta de 
asistencia a clase en dos de los grupos de docencia, la muestra recogida no fue representativa 
100%. Es más, en el caso de la encuesta general, ni siquiera se llegó a 100 de un total de 236 
matriculados (frente a los 170 de 199 alumnos que participaron en el curso anterior). No 
obstante, se decidió seguir adelante con estos datos para poder realizar el proyecto presentado. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
El óptimo desarrollo del proyecto depende de la información suministrada por los 
alumnos. Por esta razón y, en atención, a las circunstancias arriba expuestas, causantes del 
retraso de la investigación, se propone llevar a cabo directamente la consulta y, de esta 
manera, superar inconvenientes comentados anteriormente. Así pues, los miembros de la red 
serán los encargados de pasar las encuestas durante las horas de clase en el mes de diciembre, 
antes de la primera convocatoria. Por otra parte, con el propósito también de asegurar una alta 
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participación de los alumnos, los primeros días de clase se les animará a leer las guías y se 
volverá a insistir en el interés de su consulta a lo largo del curso. En esta línea de fomentar su 
motivación y, al mismo tiempo, influir en su percepción sobre la utilidad de las encuestas, se 
destacarán las mejoras introducidas cada año para que tomen consciencia de su importancia. 
Además, desde el principio se les informará de que al final del periodo lectivo 
correspondiente, se les invitará a contestar a una serie de preguntas para conocer su opinión 
sobre el proceso de enseñanza- aprendizaje desarrollado conforme a los contenidos de las 
guías docentes.  
Respecto a los formularios a emplear se seguirá el modelo  actual, es decir, utilizar dos 
tipos de encuesta, una general que abarque todo el proceso y otra de carácter específico para 
las asignaturas, pero mejorando el cuestionario, en el enunciado de sus preguntas, ya que se 
ha detectado algún problemas de interpretación.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los miembros de la red coinciden en que el trabajo realizado dirigido a conocer la 
opinión de los alumnos constituye un elemento de juicio importante a considerar en el  
seguimiento del Grado en Turismo y contribuir a su mejora continua. Por este motivo, pese al 
esfuerzo que impone organizar el proceso de consulta y el motivar al alumnado para su 
colaboración, la intención es continuar con la investigación durante el curso 2012-2013.  
Con vistas a su continuación se proponen algunos cambios en el análisis y 
presentación de los resultados, ya que al tratarse del mismo tema y de los mismos datos a 
analizar se corre el riesgo de ser demasiado repetitivos. En concreto se procederá a realizar 
una valoración en conjunto de los resultados tanto por lo que atañe a la encuesta general como 
a la referida a las asignaturas en particular, incidiendo en aquello que se considere más 
relevante. Además, contando con que ya se podrá disponer del informe del rendimiento del 
curso 2011-2012, elaborado por la Facultad de Filosofía y Letras, se procederá a la 
interpretación de los resultados en el contexto del citado informe y el correspondiente al año 
anterior. Incluso, si es viable, se intentará comparar con los resultados de otros Grados 
también impartidos en la misma Facultad. 
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La red INTERUNIVERSITARIA PARA LA DIDÁCTICA EN TRABAJO SOCIAL (MODALIDAD I) 
acumula una experiencia como grupo, de tres cursos académicos, a lo largo de los cuales ha podido 
recoger una serie de datos sobre la incorporación de las competencias a las titulaciones de grado. En los 
objetivos formulados para el curso 2011-2012, se planteó por un lado, la explotación y comparación de 
los datos obtenidos en los cursos anteriores, así como la evaluación comparativa del instrumento para la 
coordinación y mejora de la calidad docente y por otro lado la difusión de los hallazgos que la red ha 
hecho. En la presente memoria se recoge la caracterización y principales resultados del estudio “Análisis 
de la integración de la evaluación por competencias en las titulaciones de grado adaptadas al EEES” (Res. 
EA2010-0199). El estudio desarrollado por la Red contó con la colaboración de profesores e 
investigadores de diez universidades españolas. El análisis de los resultados obtenidos a partir de la 
aplicación del M.E.C.U. (Modelo de Evaluación de la integración de la formación por Competencias en la 
Universidad, García-SanPedro, 2010) y de otros instrumentos se describe en esta memoria en Trabajo 
Social. 
 
Palabras clave: Evaluación, Calificación, Participación, Coordinación, Calidad 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
El  EEES ha constituido y constituye un desafío en múltiples aspectos, de entre 
los cuales nos ocupamos de manera central de los pedagógicos, sin por ello olvidar 
aquellos que los circundan como son los políticos, económicos y sociales, por citar los 
más relevantes. La red trabajó desde esta perspectiva durante los cursos anteriores 
siendo el proyecto de este año, deudor de las acciones desarrolladas para llevar adelante 
el estudio denominado: “Análisis de la integración de la evaluación por competencias en 
las titulaciones de grado adaptadas al EEES” (Res. EA2010-0199) de la Convocatoria 
Estudios y Análisis del Ministerio de Educación. Tal y como se ha expresado en las X 
Jornadas de Investigación de las Redes ICE “Esta propuesta reúne tres líneas 
consolidadas a través de varios años de trabajo motivadas por los mismos intereses: la 
innovación docente, el desarrollo de los estudiantes y la mejora de los resultados 
académicos” (Ramos-Feijóo, C. García-SanPedro, M., Lorenzo-García, J., Ariño-
Altuna,M.;  Munuera-Gómez, P. 2012). 
La red se planteó la necesidad de analizar y socializar los hallazgos realizados en 
el trabajo de investigación y la aplicación empírica de los instrumentos y conclusiones 
obtenidas. En este sentido a lo largo del presente curso se han desarrollado tres 
estrategias que responden a las tres líneas aludidas en la cita del párrafo anterior: en 
primer lugar el desarrollo de la innovación docente mediante la aplicación de la técnica 
del feedback y feedforward a la evaluación en una asignatura de la titulación de grado 
de Trabajo Social; en segundo lugar participación del alumnado mediante su 
incorporación en la red y su implicación en el desarrollo de nuevas dinámicas de 
evaluación, análisis de los resultados académicos tras la aplicación de los instrumentos 
innovadores, en tercer lugar análisis de los resultados de la aplicación del MECU 
(García-SanPedro, 2010) y difusión de los resultados obtenidos. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
La  revisión de la literatura se ha diversificado  en  dos líneas: por un lado buscar 
definiciones desde una perspectiva constructivista de la educación en la que se toman 
elementos comunes como una epistemología relativista, el protagonismo de las personas 
como agentes activos, y el comprender la construcción del conocimiento como un 
proceso interactivo que debe tener en cuenta las condiciones del contexto cultural e 
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histórico (Cubero 2005). Por otro lado el trabajo de  revisión de la  literatura asume el 
resultado de la experiencia que se viene desarrollando dentro de las redes del ICE como 
clave la consolidación de redes interuniversitarias (Ramos Feijóo et al., 2011). En este 
sentido se buscó la constatación en la bibliografía de la importancia que la coordinación 
y mejora de la docencia tienen, como resultado de un trabajo compartido para la 
construcción de un Espacio Europeo de Educación Superior. 
En la primera línea de revisión bibliográfica partimos de establecer las 
diferencias existentes en la formulación del concepto de evaluación y el de calificación. 
Subsumir el concepto de evaluación al de calificación forma parte del pensamiento 
colectivo del docente, dado que más allá de las concepciones sobre el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, prevalecen, al menos en nuestro entorno actual, las limitaciones 
dadas por la masificación de las aulas universitarias así como las crecientes demandas 
administrativas y burocráticas en las que se encuentra inmersa la docencia universitaria. 
A la vez hemos de sumar a estas demandas, el tiempo que requiere la natural dedicación 
a la investigación, estas circunstancias terminan transformando la carrera académica en 
un espacio de difícil conciliación entre docencia de calidad e investigación, hecho que 
entendemos deviene en un ensombrecimiento de la evaluación por detrás de la 
calificación.  
En otros niveles de la educación ocurre algo similar que está evidenciado en 
numerosos trabajos que pueden sintetizarse en que tanto para el docente y como para el 
alumnado, “evaluar es calificar” (Gil et al 1991; Alonso, Gil y Martínez-Torregrosa 
1992a y 1995a ; Hodson 1986; Colombo, Pesa y Salinas 1986; Alonso, Gil y Martínez-
Torregrosa 1991 y 1992b; Lorbasch et al 1992; Alonso 1994). Estas investigaciones 
comprueban la coincidencia entre alumnado y profesorado en encontrar como meta de la 
evaluación la medición de conocimientos y capacidades del alumnado, y dicha medición se 
traduce en la puntuación como indicador objetivo a utilizar en la vida académica y 
profesional. 
Desde esta revisión bibliográfica se puede afirmar que la evaluación configura 
“un campo complejo y controvertido porque sirve tanto para acreditar y emitir juicios 
de valor como para diagnosticar, retroalimentar, reflexionar, regular y mejorar los 
aprendizajes” (Anijovich, R. y Gonzalez C. 2011:10). El problema evidenciado es el 
poder pasar de una evaluación sumativa a una evaluación formativa donde demos 
cuenta de ese proceso que implica el desarrollo de los conocimientos de la asignatura. 
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En este sentido y siguiendo con el planteamiento constructivista al que se hizo 
referencia, resulta necesario encontrar recursos que integren la participación del 
alumnado en un proceso de aprendizaje cooperativo que contemple las necesidades del 
contexto universitario europeo. 
 De Miguel plantea la importancia del intercambio y debate con el alumnado 
“Desde el punto de vista de la finalidad, no es lo mismo que el profesorado se proponga 
como objetivo de su acción didáctica suministrar conocimientos para solucionar 
problemas prácticos, como tampoco es igual cuando centra su actividad en lograr la 
participación y el debate con los estudiantes o el intercambio y cooperación entre 
ellos” (De Miguel 2006:19). Ante esta afirmación surge nuevamente la pregunta acerca 
de cómo concretar esa cooperación e intercambio. 
 Analizado por la red ese contexto y constatado a través del trabajo de 
investigación desarrollado en el Proyecto “Análisis de la integración de la evaluación 
por competencias en las titulaciones de grado adaptadas al EEES” (Res-EA2010-0199) 
(Ramos-Feijóo et al., 2011)i se evaluó la posibilidad de elaborar una estrategia de 
motivación para la participación al alumnado, desde la evaluación , entendida como el 
espacio de convergencia de intereses entre estudiantes y profesorado, pero procurando 
reconvertir la idea de la calificación como mero dato cuantitativo, por la de la 
adquisición de competencias y mejora en la resolución de problemas. 
 En esta línea se realizó una revisión bibliográfica sobre posibles instrumentos de 
evaluación participativa escogiéndose la de la aplicación del proceso feedback-
feedforward en el diseño y corrección de pruebas objetivas de la asignatura  
Entendemos por feedback “la información retroactiva a situaciones dadas. Todo 
aprendizaje se apoya en la posibilidad de información sobre las propias acciones, para 
poder corregirlas y/o perfeccionarlas. Dar y recibir retroalimentación es considerado 
un recurso de comunicación fundamental en educación. Así como permite a los 
alumnos evaluar su desempeño y obtener sugerencias para mejorarlo, también ofrece a 
los docentes la posibilidad de conocer la percepción que tienen ellos de su estilo 
pedagógico-didáctico” (Ferrero y Martín 2010:325). 
Siguiendo a Goldsmith se observa la idea de trabajar desde una visión proactiva, 
potenciando las capacidades en el alumnado desde una metodología de trabajo y 
reflexión que pueda serles de utilidad en su futura vida profesional: “Podemos cambiar 
el futuro. No podemos cambiar el pasado. El Feedforward ayuda a la gente a focalizar 
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un futuro positivo, no un pasado lleno de errores. Los atletas son casi siempre 
entrenados usando el feedforward. A los corredores de autos se les enseña “A mirar el 
camino, no la pared” A los jugadores de baloncesto se les enseña a enfocar el balón en 
la cesta e imaginar un tiro perfecto. Podemos aumentar las opciones de éxito en el 
futuro, dándole a la gente ideas de cómo pueden ser más exitosos” (Goldsmith 
2012:228). 
El feedforward o prealimentación “refiere un efecto singular, levemente 
diferente al feedback; se lo podría describir como el efecto anticipado de alguna 
situación que aún no ha tenido lugar, el efecto que genera la causa del presente que -de 
no haber sido anticipada- no se hubiera producido. El solo hecho de haber formulado 
alguna previsión modifica el futuro. Lo importante es que las personas a las que se les 
brinde proalimentación actúen en consecuencia” (Ferrero y Martín 2010:325). 
En este sentido se observa la importancia de analizar el valor y la idoneidad de 
de la prueba objetiva para aplicarla en un contexto de masificación del alumnado, pero 
donde a la vez existe el objetivo de desarrollar competencias cognitivas: “una prueba 
objetiva es un instrumento de evaluación que estima el nivel instructivo del sujeto, 
utilizando una serie variable de preguntas claras y breves al máximo, cuya respuesta 
exige utilizar un mínimo de palabras o seleccionar una opción. Su calificación es 
objetiva e independiente de la persona que corrige” (Sans Martín, A. 2008:30). 
Partiendo de esta definición, se ha visto como reconvertir el criterio de “objetividad” 
que lleva a que el alumnado habitualmente se sienta desmotivado porque siente el temor 
ante el error y el suspenso de la prueba objetiva.  
Para analizar la dimensión que el alumnado otorga a los sistemas de evaluación se buscó 
en la literatura especializada información sobre el posible “oscurantismo” que pudiera 
existir en el imaginario estudiantil sobre la evaluación y su corrección. “Evaluación es 
poder. Poder concentrado en unas pocas manos, a menudo sólo en dos. Y el poder tiene 
sus secretos. Cuando nadie los conoce, cuando te evalúan y no sabes cómo, con qué 
criterios, vas cayendo en el más terrible mal para cualquier organismo vivo, la 
incertidumbre” (Prieto Castillo 1988, citado por Gutiérrez Pérez y Pietro Castillo 1999, 
p.119). 
En la segunda línea de revisión bibliográfica se siguieron diversas aportaciones 
teóricas de (Mitchell y Sackney, 2000; Stoll, Bolam et al., 2006) a través de las cuales 
se puede afirmar que si se desarrollan comunidades profesionales de aprendizaje que 
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permitan el desarrollo grupal de reflexiones sobre la práctica docente orientándose a la 
mejora de la misma, las mejoras que se establecen en el proceso de enseñanza –
aprendizaje son evidentes. 
Siguiendo las ideas de Boulding K. (1968) “En la medida en que la Ciencia se divida 
más en subgrupos, y disminuya la comunicación entre las disciplinas, mayor es la 
posibilidad de que el crecimiento total del conocimiento se desacelere por la pérdida de 
comunicación relevante (…) La dispersión de la sordera especializada significa que 
alguien que debe saber algo que otro sabe, no puede descubrirlo por la ausencia de 
oídos generalizados” retomamos el concepto de la “sordera especializada” que queda 
retratada como una alerta crítica que demanda el diálogo entre áreas para aprovechar sus 
saberes en la creación de conocimiento científico. En el campo de los modelos 
educativos, se presenta como requisito imprescindible el diálogo interdisciplinar. Las 
competencias no se adquieren en una sola asignatura, sino en el conjunto y la 
combinación de las de actuaciones que el educando hace para resolver con éxito una 
situación planteada. 
En consecuencia, por todo el itinerario conceptual desarrollado vemos que se 
hace necesario seguir trabajando por la mejora continua de los procesos de evaluación a 
través del trabajo colaborativo de las comunidades de prácticas profesional, a través del 
desarrollo de estrategias que favorezcan la reflexión de los estudiantes, la participación 
activa, la responsabilidad sobre sus procesos de aprendizaje. Esto invita a profundizar a 
través del trabajo de la Red en distintos enfoques, distintas metodologías, distintas 
formas de organización del trabajo docente, que favorezcan en su conjunto, la 
adquisición de competencias y el desarrollo profesional. 
 
1.3 Propósito. 
Los propósitos de la red se formularon a través de dos líneas, por un lado la 
explotación y comparación de los datos obtenidos en los cursos anteriores, junto con la 
evaluación comparativa del instrumento “MECU” para la coordinación y mejora de la 
calidad docente y,  por otro lado la difusión de los hallazgos que la red ha ido haciendo 
en materia de calidad en la docencia universitaria mediante la participación de las y los 
estudiantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Las variables analizadas mediante la aplicación del instrumento MECU, 
incluyen un marco más amplio que el de la titulación de Trabajo Social, mientras que 
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para cumplir el objetivo de valorar los instrumentos incorporados por la red para la 
mejora de la calidad en la docencia, se trabajó desde una experiencia piloto de manera 
exclusiva en una asignatura de grado en la titulación de Trabajo Social. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
La red este año ha incorporado modificaciones en sus componentes debido a que 
las dos alumnas que formaban parte de la misma se han graduado, por lo que se 
incorporó un nuevo alumno de segundo curso del grado de Trabajo Social de la U. de 
Alicante. 
Las demás integrantes aportan las diversas realidades de cada una de las 
universidades de procedencia, en las que se está desarrollando la titulación de grado de 
Trabajo Social, en este caso resulta necesario decir, que a pesar de no poder estar 
integrados en la red por razones administrativas, las profesoras Ariño-Altuna (UPV) y la 
profesora Munuera-Gómez han trabajado con representantes de su alumnado los temas 
desarrollados por la red. 
 
2.2. Instrumentos  
De los instrumentos aplicados destacamos, por su trascendencia para la actividad 
desarrollada por la red el MECU (García-Sanpedro, 2010). El desarrollo completo del 
instrumento puede consultarse en la tesis doctoral de García-Sanpedro, 2010 y se 
describe, analiza e interpreta una aplicación en 30 titulaciones en la memoria del estudio 
desarrollado por los miembros de la red (Ramos-Feijóo et al, 2011) 
A fin de responder al propósito de la red de avanzar en la participación del 
alumnado con respecto a su evaluación, se recogieron algunos aspectos y 
consideraciones del mencionado estudio y se profundizó en un instrumento de 
evaluación que favoreciera la participación del alumnado.  
Se ha trabajado utilizando la aplicación del feedback y feedforward para 
configurar un ciclo integrado, analizando lo que se ha hecho y posteriormente 
preparando el camino para llegar a la meta, pero en ese sentido se diseñó una 
herramienta que permitiera planificar la evaluación con el alumnado y posteriormente 
fortalecer los aspectos que fueran necesarios para adquirir competencias en la aplicación 
de los conocimientos a la realidad social. 
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2.3. Procedimientos  
El trabajo desarrollado en la red fomenta un importante enriquecimiento  a 
través de la puesta en común desde distintas miradas resultantes de la diversidad de 
experiencias, roles  y trayectorias. Se consolida en este curso la creación de un espacio 
de diálogo y debate mantenido a pesar de las diferentes localizaciones geográficas 
gracias a la utilización de las redes sociales y de las tecnologías que permiten mantener 
una comunicación permanente y socializar resultados obtenidos en cada universidad. 
Esta forma de trabajo basada, fundamentalmente en las nuevas tecnologías, 
favorece el concepto de trabajo en equipo, fortalecido por el desarrollo de un clima de 
confianza entre las integrantes. La labor resulta eficaz, centrada en la tarea y basada en 
la motivación de logro, y el enfoque de la creatividad. La participación de un estudiante, 
resulta un aporte de calidad para el proyecto. Su mirada brinda al grupo docente una 
perspectiva integradora de la teoría pedagógica y la práctica didáctica.  
En lo relativo a la aplicación de la herramienta de evaluación participativa 
(feedback-feedforward), se trabajó con el alumnado (162 personas) distribuido en cinco 
grupos de prácticas y dos teoría, que fueron coordinados por dos profesoras, utilizando 
como muestra para prueba piloto de las tres universidades, la asignatura Contextos de 
Intervención del Trabajo Social, de primer curso del Grado en Trabajo Social de la 
Universidad de Alicante. 
 Como tarea para resolución de problemas se planteó que cada alumna/o debía 
preparar preguntas desarrolladas sobre los diversos temas de la asignatura. En clase de 
teoría se abordó la importancia de plantear dudas a los contenidos para su posible 
aplicación en casos prácticos, debidamente argumentados. Este trabajo previo sirvió 
para que se prepararan preguntas de mayor profundidad que fueron trabajadas en 
pequeños grupos (5 a 7 personas) dentro de las clases prácticas. Una vez trabajadas 
grupalmente las preguntas, dentro de los pequeños grupos, se sometían a la opinión del 
plenario de la clase y se analizaban posibles respuestas para un ejercicio tipo test. 
 En síntesis puede afirmarse que en los procedimientos de intervención que ha 
ido desarrollando la red, se consolida la simbología de un abanico que va desde un 
mínimo de estructuración y formalización (ayuda fraterna) al máximo de 
heterodirección e intencionalidad (red de servicios e intervenciones profesionales). El 
clima de trabajo favorece la cooperación y la producción de calidad. 
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3. RESULTADOS  
En cuanto a la primera estrategia consistente el desarrollo de la innovación 
docente mediante la aplicación del feedback y el feedforward en la evaluación, que el 
alumnado incorporó en la dinámica habitual de las clases teóricas observándose un 
incremento del nivel de participación.  
Por otra parte en los grupos de prácticas, los ejercicios de resolución de 
problemas que se realizaban con otras metodologías, desarrollaron un incremento de la 
capacidad de argumentación. Este hecho pudo constatarse a través de los trabajos 
grupales de preparación de debates y un trabajo de análisis sobre el visionado de una 
película en el que se aplicaron los contenidos teóricos de la asignatura.  
Las calificaciones de la asignatura, como puede observarse en la tabla estadística de la 
misma, fueron de un alto nivel de aprobados, así como también de notas altas y 
paralelamente un casi inexistente número de no presentados. Una ampliación de las 
reflexiones de esta línea de trabajo puede consultarse en Ramos-Feijóo y Lorenzo 
García, 2012. 
Tabla Estadísticas anuales de resultados docentes 
CONTEXTOS DE INTERVENCIÓN DEL TRABAJO SOCIAL 
(19506)  
ESTADÍSTICAS CURSO : 2010-11  
CURSO  CONVOCAT
ORIA  
NOTA  Número  
2010-11  Primera (asig. 
2Q/2S/AN)  
NO PRESENTADO  4  
2010-11  Primera (asig. 
2Q/2S/AN)  
SUSPENSO  12  
2010-11  Primera (asig. 
2Q/2S/AN)  
NOTABLE  71  
2010-11  Primera (asig. 
2Q/2S/AN)  
SOBRESALIENTE  1  
2010-11  Primera (asig. 
2Q/2S/AN)  
MATR. HONOR  2  
2010-11  Primera (asig. 
2Q/2S/AN)  
APROBADO  59  
2010-11  Segunda 
extraordinaria  
SUSPENSO  3  
2010-11  Segunda 
extraordinaria  
NO PRESENTADO  4  
2010-11  Segunda 
extraordinaria  
APROBADO  9  
 
En cuanto a la segunda línea,  participación del alumnado mediante su 
incorporación en la red y su implicación en el desarrollo de nuevas dinámicas de 
evaluación, análisis de los resultados académicos tras la aplicación de los instrumentos 
innovadores, puede decirse que la valoración del alumnado recogida mediante trabajos 
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grupales de debate en los que se evaluaban de manera argumentada los progresos 
obtenidos en la asignatura quedando demostrado que el clima de refuerzo positivo 
promueve en el alumnado una mayor motivación y compromiso con la asignatura. 
La tercer línea de intervención que hace referencia al análisis de los resultados 
de la aplicación del MECU y difusión de los resultados obtenidos ha permitido la 
elaboración de tres artículos/comunicación que fueron presentados en las X Jornadas de 
Investigación en Redes del ICE (Ramos-Feijóo, C. et al. 2012; García-SanPedro et al., 
2012 y Genovese y García-SanPedro, 2012)  y se encuentra en elaboración un artículo 
para su evaluación a efectos de ser publicada en una revista de alto impacto en el área 
de educación, así como la presentación de los resultados del estudio durante la estancia 
de la coordinadora de la red en la Universidad de Turín en el próximo semestre. 
 
4. CONCLUSIONES  
La evaluación /calificación es el eje motivador para la población estudiantil. Si 
se trabaja desde refuerzos positivos el alumnado responde con mayores niveles de 
confianza y participación.  
El ambiente asertivo por parte del profesorado, frente a un posible estilo pasivo 
tradicional, produce resultados altamente satisfactorios que redundan en beneficio del 
alumnado y del propio profesorado ya que existe una mayor implicación en una 
población estudiantil que no necesariamente asume su vinculación con la formación 
universitaria de una manera vocacional, por lo que trabajaremos en el próximo proyecto 
de redes sobre el desafío que implica motivar al alumnado. La clave es pensar siempre 
en quién va a escuchar esa devolución de la producción y qué es lo que el grupo está 
esperando del evaluador (Martínez 2009). Este trabajo de escucha activa promueve la 
participación del alumnado.  
La evaluación es, por tanto, un elemento que puede ser utilizado para motivar la 
participación y para favorecer el desarrollo de competencias en argumentación y 
análisis crítico, así como en producción cooperativa de saberes.  
La calidad requiere que la atención sea más individualizada para poder trabajar 
sobre contenidos, pero también sobre actitudes y competencias.  
Se debe recordar que la retroalimentación no solo debe cubrir el objetivo 
racional ligado al conocimiento, sino que también debe procurar influencia en materia 
de afectividad, donde la orientación, las recomendaciones y las sugerencias han de 
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resultar detonantes para cerrar el ciclo cognitivo de entendimiento y comprensión 
(Angulo Fuentes 2007).- 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La única dificultad que se ha identificado sigue estando en el problema de la 
ratio docente que lleva a que determinadas propuestas de mejora se sustenten en el 
exceso de carga docente del profesorado que es escasamente reconocida. Asimismo se 
destaca en esta misma línea que no resulta igual la implementación de los grados en 
aquellas titulaciones donde el número de estudiantes por profesor, supera ampliamente 
lo pedagógicamente indicado para favorecer una participación cualificada y favorecer el 
proceso de enseñanza aprendizaje en el que el estudiante sea auténticamente el eje de la 
actividad. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Intensificar la difusión de los resultados obtenidos mediante la elaboración de 
artículos para publicaciones de impacto. 
Evaluar la posibilidad de realizar jornadas en cada una de las universidades 
miembros de la red para ampliar más aún el ámbito de discusión de resultados. 
Incorporar en las asignaturas la realización de talleres de lecto-escritura que promuevan 
la capacidad argumentativa del alumnado, de manera que pueda incrementarse la 
calidad de su participación. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
El alto grado de satisfacción obtenido por la actividad de la red justifica 
totalmente la continuidad del proyecto. Puede decirse que se ha pasado del trabajo en 
equipo a la consolidación de un “equipo de trabajo” que contribuye al enriquecimiento 
individual y profesional de sus miembros. Dada la positiva experiencia de la 
participación del alumnado, se procurará la inclusión de otro estudiante más para el 
próximo proyecto. 
 
8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS  
ANGULO FUENTES, H. (2007). Del feed-back didáctico a la participación y comprensión. 
XIX Encuentro Nacional de la AMIC. Página consultada el 16-03- 2012 en: 
http://comunicacionyeducacionamic.blogspot.com/search?q=Angulo+Fuentes ).  
 1033 
 
ANIJOVICH, R. GONZALEZ C. (2011) Evaluar para aprender. Conceptos e 
instrumentos. Buenos Aires, Editorial Aiqué Educación  
 
BERDROW, I. y EVERS, F. (2009). Bases of competence: an instrument for self and 
institucional assessment. Assessment & Evaluation in Higher Education, 
Publicado por primera vez: 4 Agosto 2009 (iFirst). DOI: 
10.1080/02602930902862842 
 
CUBERO, R. (2005) Perspectivas constructivistas. La intersección entre el significado la 
interacción y el discurso. Barcelona. Editorial Grao.  
 
DE MIGUEL-DIAZ, M., ALFARO ROCHER, I., APODACA URQUIJO, P., ARIAS 
BLANCO, J., GARCÍA JIMÉNEZ, E., LOBATO FRAILE, C. & PÉREZ 
BOULLOSA, A. (2006) Metodologías de enseñanza y aprendizaje para el 
desarrollo de competencias. Orientaciones para el profesorado universitario 
ante el Espacio Europeo de Educación Superior. Madrid: Alianza Editorial.  
 
FERRERO, M.I.; MARTÍN, M. (2010) en FILLOTTRANI L. y MANSILLA A. (Editores) 
Tradición y Diversidad en los aspectos psicológicos, socioculturales y 
musicológicos de la formación musical. Actas de la IX Reunión de SACCOM, pp. 
324-336. - Sociedad Argentina para las Ciencias Cognitivas de la Música .  
 
GARCÍA‐SANPEDRO, M.J. (2010). Diseño y validación de un modelo de evaluación 
por competencias en la universidad. Tesis doctoral. Departamento de Pedagogía 
Aplicada, UAB.(Depósito Legal B‐9366‐2011 / ISBN 978‐84‐693‐8905‐8). 
Disponible en: http://hdl.handle.net/10803/5065 
 
GARCÍA-SANPEDRO, M.J.; MUNUERA GÓMEZ, P. y ARIÑO ALTUNA, M.;  
(2012). Propuestas de intervención para favorecer la integración de la evaluación 
por competencias en las titulaciones de Grado. X Jornadas de redes de 
Investigación en docencia universitaria. Universidad de Alicante.  
 
GIL, D., CARRASCOSA, J., FURIÓ, C. Y MARTÍNEZ TORREGROSA, J., 1991. La 
enseñanza de las ciencias en la Educación Secundaria. (ICE Universitat de 
Barcelona, Horsori).  
 




GUTIÉRREZ PÉREZ, F. y PIETRO CASTILLO, D. (1999). Evaluación, validación y 
asesoría pedagógica. En La mediación pedagógica. Apuntes para una educación 
a distancia alternativa. Buenos Aires: Ciccus La Crujía.  
 
RAMOS-FEIJÓO, C. GARCÍA-SANPEDRO, M.J., LORENZO-GARCÍA, J., ARIÑO-
ALTUNA, M., DE LA CUESTA-BENJUMEA, C., MUNUERA-GÓMEZ, P., 
SURIA LORENZO, A. ALVAREZ DÍAZ, R. (2011) Las posibilidades de la 
colaboración interuniversitaria. Jornadas de redes de Investigación en docencia 
universitaria. Universidad de Alicante. Junio. 
 1034 
 
RAMOS-FEIJÓO, C. GARCIA-SANPEDRO, M.J., LORENZO-GARCÍA, J., ARIÑO-
ALTUNA, M., DE LA CUESTA-BENJUMEA, C., MUNUERA-GÓMEZ, P., 
SURIA LORENZO, A.,ALVAREZ DÍAZ, R. (2011) Las posibilidades de la 
colaboración interuniversitaria. IX Jornadas de redes de Investigación en 
docencia universitaria. Universidad de Alicante.  
 
RAMOS FEIJÓO, C.; LORENZO GARCÍA, J.; GARCÍA-SANPEDRO, M.J., ARIÑO-
ALTUNA, M.; MUNUERA-GÓMEZ, P. Y C. DE LA CUESTA BENJUMEA 
(2011) Análisis de la integración de la evaluación por competencias en las 
titulaciones de grado adaptadas al EEES. (Res. EA2010-0199). Departamento 
de Trabajo Social y Servicios Sociales, Universidad de Alicante. Documento 
policopiado. 
 
RAMOS FEIJÓO, C.; GARCÍA-SANPEDRO, M.J.; LORENZO GARCÍA, J.; ARIÑO 
ALTUNA, M.; MUNUERA GÓMEZ, P. (2012) Integración de las competencias 
en titulaciones de grado adaptadas al EEES: resultados de un estudio. Jornadas 
de redes de Investigación en docencia universitaria. Universidad de Alicante. 
Junio 
 
SANS MARTÍN, A. (2008) La evaluación de los aprendizajes: construcción de 
instrumentos. Barcelona. Editorial Octaedr 
 
STOLL, L., BOLAM, R., McMAHON, A., WALLACE, M. &THOMAS, S. (2006). 
Professional learning communities: a review of the literature. Journal of 
Educational Change, 7(4), pp. 221-257. 
 
YÁNIZ, C. (2008). Las competencias en el currículo universitario: implicaciones para 
diseñar el aprendizaje y para la formación del profesorado. Red U. Revista de 
Docencia Universitaria, 2 (1), pp. 1-14. Disponible en 





                                                
i Proyecto desarrollado por las integrantes de la Red en el marco del programa de Estudios y Análisis para 
la mejora de la Calidad de la Enseñanza Superior. Resolución de 20 de mayo de 2010 (BOE 28/05/2010). 
 1035 
Definición y coordinación de contenidos de Visión Artificial en la 
asignatura Visión Artificial y Robótica 
 
 
A. Romero, M. A. Cazorla, D. Viejo, D. Gallardo, M. Alfonso, O. Colomina, J.M. 
Salinas 
 
Departamento de Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial 





Con la actual implantación de los nuevos planes de estudios de grado, existen ciertas asignaturas que es 
preciso replantearse. En esta comunicación se presenta el trabajo desarrollado en la adaptación de los 
contenidos relacionados con la visión artificial en la asignatura optativa del grado de ingeniería en 
informática Visión Artificial y Robótica  
 
Palabras clave: diseño de materiales, grado, posgrado, robótica, visión artificial 
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1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema.  
 Con la llegada de los nuevos planes de estudio de grado existen muchas 
asignaturas que necesitan ser replanteadas para poder adaptarse a la nueva organización 
de estos planes de estudio. En este trabajo, pretendemos desarrollar las guías docentes 
para las asignaturas relacionadas con la visión artificial para el grado y posgrado de 
Informática.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Aunque hemos revisado la mayor parte de las Universidades, a continuación detallamos 
algunos ejemplos: 
Universidad de Politécnica de Madrid. Plan antiguo de Ingeniería Técnica en 
Informática. Optativa.   
Introducción 
Formación de Imágenes 
Preproceso: Transformaciones en el dominio espacial 
Preproceso: Transformaciones en el dominio de la frecuencia 
Transformaciones del color  
Segmentación  
Identificación y Representación.   
Universidad Rey Juan Carlos. Máster Oficial en Sistemas Telemáticos e 
Informáticos. Optativa 
Introducción 
Análisis de imágenes 
Compresión de imágenes 
Visión tridimensional (3d) 
Visión dinámica 
Universidad de Córdoba. Máster oficial Sistemas inteligentes. Optativa.  
Introducción a la Visión Artificial 
Dificultades en los procesos de reconomiento 2D 
Dificultades y limitaciones asociadas al análisis de secuencias de vídeo 
Universidad Alcalá de Henares. Grado en Ingeniería Electrónica de 
Comunicaciones. Optativa. 
Introducción a la Visión Artificial. Adquisición de imágenes. 
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Tratamiento del ruido en imágenes digitales.  
Procesado de imágenes basado en el histograma. 
Algoritmos de tratamiento de imágenes digitales. Filtros. 
Segmentación de una imagen.  
Estudio de las características de una imagen.  
Reconocimiento automático 
 
1.3 Propósito.  
 Al ser los contenidos de estas asignaturas especialmente complejos por su parte 
práctica, nos planteamos desarrollar nuevas metodologías (software de aprendizaje 
autónomo, apoyo de Moodle como herramienta de autoevaluación) orientadas a dotar al 
estudiante de una capacidad de auto aprendizaje mayor; también nos proponemos 
definir los contenidos diferenciados entre el grado y el posgrado de las nuevas 
asignaturas. 
 Ya se ha puesto en marcha la asignatura Visión del Máster en Tecnologías en 
Informática. Sin embargo, dicha asignatura comparte contenidos con la actual Visión 
Artificial del plan antiguo de Ingeniería en Informática. En los nuevos títulos de grado 
en Ingeniería en Informática, aparecen claramente especificados los objetivos 
(competencias) a implementar. Por ello, planteamos la puesta en común de los 
contenidos y el desarrollo de estos para la nueva asignatura del grado. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
 Establecer unos contenidos diferenciados en las asignaturas de grado y posgrado 
relacionadas con la visión artificial en el grado y posgrado de Informática. Los 
integrantes de esta red participan en las asignaturas involucradas. 
 
2.2. Procedimientos. Hemos realizado un repaso de los contenidos impartidos en otras 
Universidades.  
 En general, los contenidos de las asignaturas relacionadas con visión artificial 
son bastantes dispares, aunque hemos encontrado algunas partes comunes, como son la 
formación de la imagen y el procesado básico de esta.  
 
Detallamos a continuación los estudios ofrecidos actualmente 
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2.2.1 Plan de estudios antiguo 
 La asignatura optativa de “Visión artificial” del “Departamento de Ciencia de la 
Computación e Inteligencia Artificial” se imparte dentro de los planes de estudios (a 
extinguir) de Ingeniería informática, Ingeniería técnica en informática de gestión e 
Ingeniería técnica en informática de sistemas. La asignatura se imparte durante el 
segundo cuatrimestre, contando con 3 créditos de carácter teórico y 3 de carácter 
práctico. 
 Los objetivos de la asignatura no aparecen reflejados en el Campus Virtual. El 
contenido teórico de la asignatura se divide en los temas siguientes:  
• Tema 1: visión activa 
• Tema 2: segmentación de regiones 
− Difusión anisotrópica 
− Crecimiento y partición 
− Modelos de textura 
− Segmentación con MRFs 
• Tema 3: segmentación de contornos 
− Plantillas deformables 
− Snakes (contornos activos) 
• Tema 4: reconocimiento 
− PCA: componentes principales 
− Matching de grafos 
− RBFs (funciones radiales) 
• Tema 5: movimiento y tracking 
− Flujo óptico: Horn & Schunck 
− Tracking (Kalman/condensation) 
• Tema 6: visión estéreo 
− Algoritmos estéreo 
− Calibración de cámara 
 El contenido práctico se realiza utilizando Matlab y OpenCV. 
 
2.2.2 Másteres oficiales 
 La asignatura optativa de “Visión”, impartida dentro del “Máster oficial de 
Tecnologías de la informática” por el departamento de “Ciencia de la Computación e 
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Inteligencia artificial”, tiene como objetivo formativo el diseño, implementación y 
documentación de soluciones a los problemas relacionados con la visión artificial. La 
asignatura se imparte en el segundo cuatrimestre y consta de 3 créditos. 
 
 Los objetivos específicos (tanto teóricos como prácticos) de la asignatura son los 
siguientes: 
• Saber formular problemas de visión artificial conociendo las aproximaciones 
metodológicas más importantes. 
• Conocer técnicas de extracción de características, segmentación y 
reconocimiento, así como las interrelaciones entre estos problemas. 
• Conocer los métodos más importantes para detección de movimiento, tracking, y 
visión 3D, así como las interrelaciones entre estos problemas. 
• Conocer la interrelación entre algunos problemas y técnicas de visión con otros 
en el ámbito del reconocimiento de patrones y el aprendizaje. 
• Programar adecuadamente soluciones basadas en visión artificial. 
• Saber evaluar la adecuación, coste y conveniencia de una solución basada en 
visión artificial. 
• Diseñar y desarrollar sistemas basados en visión artificial, especialmente los 
relacionados con la robótica. 
 
 El contenido teórico y práctico de la asignatura se estructura de la siguiente 
forma: 
• Tema 1: Aproximaciones a la visión artificial. 
• Tema 2: Extracción de características. 
• Tema 3: Segmentación de imágenes. 
• Tema 4: Reconocimiento de objetos. 
• Tema 5: Estimación y análisis del movimiento. 
• Tema 6: Tracking de objetos. 
• Tema 7: Visión 3D. 





2.2.3. Asignatura a implantar. 
 En cuanto a la asignatura que todavía no se ha implantado, Visión artificial y 
robótica, es una asignatura optativa perteneciente al departamento de “Ciencia de la 
Computación e Inteligencia Artificial” y está propuesta dentro del “Grado en Ingeniería 
Informática”. Consta de 6 créditos ECTS divididos equitativamente entre teoría y 
práctica. 
 
 Los objetivos de la asignatura son, principalmente: 
• Comprender los fundamentos básicos de la tecnología, que capaciten para el 
aprendizaje y desarrollo de nuevos métodos relacionados con la misma, así 
como dotar de una gran capacidad de adaptación a nuevos problemas. 
• Capacidad para resolver problemas robóticos con iniciativa, autonomía y 
creatividad, además de saber comunicar y transmitir los conocimientos y 
habilidades adquiridos. 
• Obtener conocimientos para la realización de cálculos, valoraciones, estudios, 
informes, planificación de tareas y otros trabajos análogos a la informática, de 
acuerdo con los conocimientos del campo que se han adquirido. 
• Conocimiento y aplicación de elementos básicos de economía y gestión de 
recursos humanos, organización y planificación de proyectos, así como la 
legislación, regulación y normalización en el ámbito de proyectos informáticos, 
de acuerdo con los conocimientos adquiridos. 
 
 Los contenidos principales de la asignatura son: 
• Extracción de características y segmentación. 
• Detección de movimiento y visión estereoscópica. 
• Reconocimiento de objetos. 
• Percepción en un robot: sensores básicos y visión computacional aplicada. 
• Localización y mapeado. 
 
3. RESULTADOS  
 Visto todos los contenidos y las distintas asignaturas, esta es la propuesta de 
temario para la asignatura de grado Visión artificial y robótica: 
Introducción a la robótica y la visión artificial. 
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 Robótica e inteligencia artificial.  Aplicaciones robóticas. Robocup. Personas y 
robots famosos 
Componentes y capacidades de un sistema robótico. 
 Sistemas de coordenadas, transformaciones y localización de objetos 
 Modelos geométricos y de movimiento 
Sensores. 
 Tecnologías, sensores internos 
 Sensores de localización, odometría 
 Sensores de rango, rejilla de ocupación 
Mapas del entorno 
 Construcción de mapas 
 Navegación con mapas 
Evitación de obstáculos mediante información local 
Navegación mediante grafos. 
Visión artificial. 
 Uso de características para robótica. Segmentación.  
Visión estéreo 
 Visión 3D y reconocimiento de objetos. 
  
 Hemos optado por dar contenidos muy similares, pero con distinta profundidad, 
en el grado y en el posgrado. De esta manera, el alumno ve los conceptos básicos en el 
grado y, si está interesado, decidirá optar por la asignatura del posgrado, donde se verán 
los conceptos con una mayor profundidad y orientados a investigación. Por lo tanto, la 
asignatura del máster en tecnologías en informática queda tal cual está. 
En cuanto a la parte de prácticas, proponemos usar el sistema Robot Operating 
System (ROS), que es la herramienta estándar de control y simulación de robots 
móviles que se está usando últimamente. Además, dispone de una perfecta integración 
con OpenCV (procesamiento de imágenes) y PCL (procesamiento de información 3D), 
por lo que es perfecto para hacer prácticas de visión con robots, algo complicado si lo 
intentamos hacer con otro simulador. 
Otro de los objetivos planteados era desarrollar nuevas metodologías (software 
de aprendizaje autónomo, apoyo de Moodle como herramienta de autoevaluación) 
orientadas a dotar al estudiante de una capacidad de un auto aprendizaje mayor. No 
hemos sido capaces en tan poco tiempo de desarrollar el software de aprendizaje 
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autónomo, pero sí que hemos estructurado un curso de Moodle (ver 
https://moodle.ua.es/moodle/course/view.php?id=247) en la asignatura actual impartida 
de Robots Autónomos. Nuestro objetivo es partir de esta asignatura para la nueva 
asignatura de grado, ya que comparte parte del temario. Hemos empezado a crear Wikis 
para que los alumnos participen en el desarrollo de los contenidos. En concreto, hemos 
creado un Wiki con instrucciones de instalación y manejo básicas de la herramienta 
ROS, usada en prácticas.  
  
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo hemos replanteado los contenidos de las asignaturas de grado y 
posgrado relacionadas con la visión artificial. Se ha establecido una clara diferenciación 
de dichos contenidos en función de si la asignatura es de grado o posgrado, 
profundizando más los contenidos de posgrado y dándole un carácter más de 
investigación. También hemos empezado a dar forma a un curso Moodle para la nueva 
asignatura, creando material en el que el propio alumno podrá aportar conocimientos. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Las principales dificultades han venido de la poca disponibilidad de los planes 
de estudio en otras universidades. Esto hace que no nos podamos basar en muchos 
temarios para elaborar el nuestro. Tampoco hemos encontrado cierta información básica 
(como los objetivos de una asignatura) de algunas asignaturas de la Universidad de 
Alicante. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Las propuestas de mejora vienen enfocadas a reeditar los contenidos conforme 
se implante la asignatura, es decir, en el momento que esté implantada se procederá a un 
continuo refinamiento de los contenidos, conforme se vayan impartiendo.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Desde nuestro punto de vista, el proceso de definición de contenidos planteados 
en esta red no tiene continuidad. Los contenidos ya están planteados y las mejoras 
indicadas en el anterior apartado (propuestas de mejora) tienen que ver con el desarrollo 
de la asignatura y no tanto con una redefinición total de los contenidos. 
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RESUMEN 
El objetivo de esta red de trabajo se ha centrado exclusivamente en la elaboración de materiales docentes 
de las asignaturas Petrología Ígnea y Metamórfica, Petrología Sedimentaria y Geoquímica y Prospección 
Geoquímica del tercer curso del Grado en Geología. El trabajo se ha centrado en la definición de las 
necesidades formativas a adquirir por el estudiante, haciendo especial hincapié en la coordinación de los 
contenidos. El plan de trabajo ha consistido en reuniones plenarias de los miembros de la red, así como en 
investigación individualizada por parte de cada miembro en coordinación con los miembros participantes 
de la docencia de cada una de las dos signaturas objeto de trabajo. Se ha buscado que los materiales 
docentes se elaboren de manera que garanticen una coordinación y coherencia tanto en la distribución de 
contenidos como en las metodologías docentes y evaluativas de las asignaturas. Este proyecto también se 
ha centrado en la aplicación de las nuevas tecnologías de la información, en especial aplicaciones 
informáticas y en el uso de software libre, como un recurso didáctico que permita solventar algunas 
carencias docentes (como la falta de material de prácticas o el acceso limitado al mismo)  
 





1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión. 
La Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante inició el diseño de los 
nuevos Grados de Ciencias que empezaron a impartirse en el curso 2010-11 siguiendo 
las directrices del Real Decreto 1393/2007, en el que se regula la implantación de los 
nuevos estudios universitarios en España adaptados a las directrices del Espacio 
Europeo de Educación Superior. Asimismo, la Universidad de Alicante ha desarrollado 
el Programa de Investigación Docente (Redes), coordinado por el Instituto de Ciencias 
de la Educación (ICE), cuyo objetivo es conseguir una mejora de la calidad docente, así 
como la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). El objetivo de 
esta red docente (Red para la elaboración de materiales docentes en Petrología Ígnea y 
Metamórfica, Petrología Sedimentaria y Geoquímica y Prospección Geoquímica (PIM, 
PSED, GQUIM) ha consistido en principalmente en la elaboración de las materiales 
docentes para el desarrollo de las asignaturas impartidas por el área de conocimiento de 
Petrología y Geoquímica en el tercer curso del grado en Geología.  
 
1.2 Propósito. 
En 2012-13 se pondrá en marcha el tercer curso del Grado en Geología. Los 
profesores y personal técnico el Área de Petrología y Geoquímica del Departamento de 
Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente son los encargados de la impartición de las 
asignaturas Petrología Ígnea y Metamórfica, Petrología Sedimentaria y Geoquímica y 
Prospección Geoquímica. Debido a ello, se plantea la creación de esta red docente, 
cuyos objetivos principales son los siguientes: 
• Elaboración de materiales docentes para la docencia presencial y no presencial, 
tanto para las clases expositivas como para las prácticas de laboratorio y de 
campo, de modo que facilite al alumno/a la adquisición progresiva de los 
conocimientos y competencias programados. 
• Elaboración de materiales específicos enfocados a actividades de evaluación. 
• Coordinación de los materiales, sus contenidos y las actividades a realizar por los 
alumnos con el resto de materiales de las asignaturas que componen el tercer 




2. METODOLOGÍA  
2.1. Participantes 
La Red Docente que ha desarrollado el presente trabajo contiene profesores del 
Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente de la Facultad de 
Ciencias, pertenecientes al Área de conocimiento de Petrología y Geoquímica (Tabla 1). 
 
Tabla 1. Miembros de la Red Docente ‘PetroGeoQuim’ 
Apellidos y Nombre Área de Conocimiento    Categoría  // Cargo 
Benavente García, David* Petrología y Geoquímica Profesor Titular  
Cañaveras Jiménez, Juan Carlos Petrología y Geoquímica   Profesor Titular  
Martínez Martínez, Javier Petrología y Geoquímica   Profesor  Ayudante 
Muñoz Cervera, M. Concepción Petrología y Geoquímica Profesor  Asociado 
Ordóñez  Delgado, Salvador Petrología y Geoquímica   Catedrático 
Palomo Arias, Manuel Petrología y Geoquímica   PAS 
Rodríguez García, Miguel Ángel  Petrología y Geoquímica   Profesor  Asociado 
* Coordinador de la Red 
 
2.2. Contexto e Instrumentos 
Un total de 9 asignaturas, cuatro en el primer semestre y cinco en el segundo 
semestre, configuran el nuevo curso del grado de Geología que se iniciará el curso 
2012-13. La Tabla 2 recoge dichas asignaturas donde se enmarcan las asignaturas objeto 
de trabajo en esta red. 
Tanto Petrología Ígnea y Metamórfica, como Petrología Sedimentaria y 
Geoquímica y Prospección Geoquímica pertenecen al Módulo Fundamental, 
concretamente a la Materia de Materiales y Procesos Geológicos, que se distribuye en 
los cursos segundo y tercero del grado (Figura 1). 
Los contenidos y actividades de aprendizaje a alcanzar en las dos asignaturas 
objetos de estudio son el punto de partida de la elaboración de los materiales docentes. 
En las tablas 3, 4 y 5 se resumen estos aspectos extraídos de las Guías Docentes de las 
asignaturas Petrología Ígnea y Metamórfica, Petrología Sedimentaria y Geoquímica y 




Figura 1. Estructura del plan de estudios del Grado de Geología de la Facultad de ciencias de la 




Tabla 2. Relación de asignaturas que serán impartidas en el segundo curso del grado de Geología 
 Grado de Geología créditos 
PRIMER SEMESTRE 
Petrología Ígnea y Metamórfica 9 
Geología Estructural I 9 
Geología Histórica y Regional 6 
Cartografía Geológica II 6 
SEGUNDO SEMESTRE 
Petrología sedimentaria 6 
Geología Estructural II 6 
Geoquímica y prospección geoquímica 6 
Geofísica y Prospección Geofísica 6 





SEGUNDO CURSO TERCER CURSO CUARTO CURSO 












Optativa 3 /PE 
Cristalografía 
Geo. Histórica y 




TFG / PE 
Bloque exp. 1 
Paleontología Geomorfología 
Petrología ígnea y 
metamórfica Petrología 
sedimentaria 
Geol. Aplicada a la 
Ingeniería 
TFG 














Tabla 3. Actividades de aprendizaje y breve descripción de contenidos de la asignatura Petrología ígnea y 
metamórfica (primer semestre, tercer curso del Grado en Geología) 




RESULTADOS DE APRENDIZAJE 
 
Aprendizaje de conocimientos básicos de Petrología ígnea y metamórfica 
Identificar, describir y clasificar los principales tipos de rocas ígneas y metamórficas en afloramiento, 
muestra de mano y al microscopio petrográfico 
Comprender los procesos generadores de rocas ígneas y metamórficas 
Relacionar las series ígneas y el metamorfismo con procesos geodinámicos y geoquímicos globales 
BREVE DESCRIPCIÓN DE CONTENIDOS 
 
 Caracterización y su clasificación de los principales tipos de rocas y metamórficas (componentes, 
estructuras, texturas).  
 Metodología de estudio de las rocas ígneas y metamórficas en campo y laboratorio.  
 Génesis y evolución de magmas.  
 Cuerpos de roca ígneos. 
 Factores y tipos de metamorfismo.  
 Contexto geodinámico global 
 
 
Tabla 4. Actividades de aprendizaje y breve descripción de contenidos de la asignatura Petrología 
sedimentaria (segundo semestre, tercer curso del Grado en Geología) 




RESULTADOS DE APRENDIZAJE 
 
Aprendizaje de conocimientos básicos de Petrología sedimentaria 
Comprender el origen, composición y las propiedades texturales de las rocas sedimentarias 
Identificar, describir y clasificar los principales tipos de rocas sedimentarias en afloramiento, muestra 
de mano y al microscopio petrográfico 
Aprender a interpretar las propiedades e historia diagenetica de las rocas sedimentarias, ubicándolas 
en su contexto geológico, a partir de sus propiedades 
Comprender la posición den los sedimentos y las rocas sedimentarias en los ciclos geológicos 
globales 
BREVE DESCRIPCIÓN DE CONTENIDOS 
 
 Técnicas de estudio en petrología sedimentaria.  
 Descripción, clasificación y origen de las rocas detríticas, carbonaticas, evaporíticas, orgánicas, 
silíceas, fosfáticas y ferruginosas.  
 Ambientes físico-químicos de formación y análisis de procedencia. 
 Procesos diagenéticos: límites, principales procesos y sus efectos.  





Tabla 5. Actividades de aprendizaje y breve descripción de contenidos de la asignatura Geoquímica y 
prospección geoquímica (segundo semestre, tercer curso del Grado en Geología) 
Asignatura  Geoquímica y prospección geoquímica 





RESULTADOS DE APRENDIZAJE 
 
Conocer la distribución general de los elementos químicos en el Sistema solar y en la Tierra. 
Comprender los principios básicos de la termodinámica y cinética químicas y conocer sus 
aplicaciones geoquímicas. 
Conocer los principales procesos geoquímicos de interacción entre sedimentos, rocas y fluidos. 
Comprender su incidencia en la evolución de la composición del planeta. 
Conocer los ciclos geoquímicos mas importantes 
Comprender el fraccionamiento isotópico y conocer sus aplicaciones geoquímicas. 
Conocer los principales métodos de datación radiométrica. 
Aplicar métodos estadísticos para la interpretación de datos geoquímicos y utilizar programas de 
representación y análisis exploratorio de datos geoquímicos 
Aplicar conceptos y técnicas geoquímicas a la exploración de recursos minerales y energéticos 
Aprender a planificar campañas geoquímicas en estudios de impacto ambiental. 
BREVE DESCRIPCIÓN DE CONTENIDOS 
 
 Elementos químicos en el Sistema solar y en la Tierra. 
 Termodinámica y cinética química.  
 Interacción agua-roca.  
 Distribución y reparto de elementos menores y trazas. 
 Geoquímica isotópica. 
 Ciclos geoquímicos. 
 Prospección geoquímica. Aplicación de técnicas geoquímicas a la exploración de recursos 
minerales y energéticos.  
 Métodos estadísticos y tratamiento exploratorio de datos geoquímicos. Introducción a la 
geoestadística. 




En este proyecto de investigación están involucrados el Vicedecano de Geología 
de la Facultad de Ciencias, que ha actuado de coordinador, y los profesores del Área de 
Petrología y Geoquímica de la Facultad de Ciencias. El plan de trabajo ha sido el 
siguiente: 
• Reunión inicial en la que se establecieron las pautas de trabajo de la red y se 
elaborará un calendario de reuniones. 
• Establecimiento de los subgrupos de trabajo, uno para cada una de las asignaturas. 
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• Elaboración de materiales docentes específicos para cada asignatura. 
• Reuniones periódicas de los miembros de la red en las que se plantearon y 
debatieron los tipos de materiales, los contenidos y su ubicación en el cronograma 
de actividades de las asignaturas, de manera que el alumno adquiera las 
competencias requeridas de manera progresiva. 
 
3. RESULTADOS 
Tomando como base los contenidos teóricos y prácticos  de las tres asignaturas 
objeto de trabajo, se han elaborado una serie de materiales docentes que se detallan a 
continuación  
 
3.1. Petrología Ígnea y Metamórfica  
-Guiones de prácticas de reconocimiento de rocas ígneas y metamórficas en muestra de 
mano.  
Se han elaborado dos guiones, uno para rocas ígneas y otro para rocas 
metamórficas (Fig. 2).  
 




La estructura de estos guiones es común:  
- Descripción de los principales minerales formadores de rocas, tanto ígneos como 
metamórficos (Fig. 3). 
- Sistemas de clasificación de rocas en afloramiento y/o en muestra de mano (Fig. 
4). 
- Descripción de los principales tipos de rocas (Fig. 5). 
- Bibliografía y materiales empleados en la elaboración de los guiones, con 
especial hincapié a los recursos de internet. 
 
 
Figura 3. Características de reconocimiento de minerales félsicos en rocas ígneas.  
 
 
Figura 4. Esquema de clasificación de una roca metamórfica basada en las direcctices de la IUGS 




Figura 5. Ficha de descripción de los principales picos de rocas volcánicas. 
 
- Guiones de prácticas de reconocimiento con el microscopio óptico de rocas ígneas y 
metamórficas.  
Al igual que en los guiones de prácticas para reconocimiento en muestra de mano, el 
alumno tiene una serie de estadillos y esquemas de descripción de los principales 
componentes y tipos de rocas ígneas y metamórficas. Se han elaborado dos guiones: 
Rocas ígneas y rocas metamórficas (Fig. 6).  
 
La estructura de ambos guiones es común:  
- Características de los principales minerales formadores de rocas para su 
reconocimiento con microscopio petrográfico (Fig. 7). 
- Principales texturas de rocas volcánicas, plutónicas o metamórficas (Fig. 8). 
- Características de los principales tipos de roca (Fig. 9) 
- Sistemas de clasificación de rocas basados en criterios petrográficos 
- Bibliografía y materiales empleados en la elaboración de los guiones, con 






Figura 6. Guías de reconocimiento de rocas ígneas y metamórficas en lámina delgada; diseño provisional 



















- Elaboración de una colección de problemas de clasificación de rocas ígneas y 
metamórficas y su representación en gráficos específicos (Diagramas QAPF, AFM, 
Harker,…etc)  
Se han recopilado y creado ejercicios de clasificación y representación de rocas, tanto 
para su resolución en aula como para trabajo no presencial. Especial hincapié se ha 
hecho en elaborar ejercicios de clasificación normativa de rocas ígneas (Norma CIPW). 




Figura 10. Ejemplo de ejercicio de clasificación y representación de rocas ígneas. 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3.2. Petrología sedimentaria. 
-Guiones de prácticas de reconocimiento de rocas sedimentarias en muestra de mano 
(Fig. 11).  
La estructura de este guión es semejante a los anteriormente descritos de rocas ígneas y 
metamórficas:  
- Descripción de los principales minerales formadores de rocas sedimentarias 
- Aspectos texturales en muestra de mano y afloramiento (Fig. 12) 
- Sistemas de clasificación de rocas en afloramiento y/o en muestra de mano  
- Descripción de los principales tipos de rocas, en especial a los grupos más 
importantes por su abundancia (rocas siliciclásticas, carbonáticas y evaporíticas)  
- Bibliografía y materiales empleados en la elaboración de los guiones, con 




Figura 11. Guía de 
reconocimiento de rocas 
sedimentarias en muestra de 






Figura 12. Características texturales de rocas detrítica. 
 
- Guiones de prácticas de reconocimiento con el microscopio óptico de rocas 
sedimentarias.  
Al igual que en los guiones de prácticas para reconocimiento en muestra de mano, el 
alumno tiene una serie de estadillos y esquemas de descripción de los principales 
componentes y tipos de rocas sedimentarias.   
El guión se estructura de la siguiente forma:  
- Características de los principales minerales formadores de rocas para su 
reconocimiento con microscopio petrográfico  
- Características de los principales componentes de rocas sedimentarias (Fig. 13) 
- Principales texturas 
- Características de los principales tipos de roca  
- Sistemas de clasificación de rocas basados en criterios petrográficos 
- Bibliografía y materiales empleados en la elaboración de los guiones, con 






Figura 13. Algunos de los componentes de las rocas carbonáticas. 
 
 
- Practicas de clasificación de rocas sedimentarias. 
Al igual que para la asignaturas de Petrología Ígnea y Metamórfica se han recopilado y 
creado ejercicios de clasificación y representación de rocas sedimentarias, tanto para su 
resolución en aula como para trabajo no presencial. Esta colección de problemas esta 
específicamente centrada en rocas detríticas (areniscas) y carbonáticas. En la Fig. 14 se 





Figura 14. Ejercicio de clasificación de rocas detríticas 
 
3.2. Geoquímica y Prospección Geoquímica. 
Se han elaborado los siguientes materiales docentes, que versan desde problemas 
numéricos hasta practicas en ordenador, estas últimas enmarcadas en los objetivos del 
GITE-Petrología y Geoquímica que los miembros de la red PetroGeoQuim forman. 
 
- Colección de practicas de problemas en geoquímica y prospección geoquímica. 
Estos materiales se han desarrollado para las prácticas tutorizadas y con aprendizaje no 
presencial. Consisten básicamente en la elaboración de un guión de prácticas de 
ejercicios de geoquímica. En primer lugar, se recopilan y resumen los conceptos básicos 
del tema para la realización de las prácticas, se presenta un problema resuelto detallado 
(que el profesor explica) y una serie de ejercicios para su resolución, tanto en las 
practicas tutorizadas (trabajo individual y colaborativo), como para el trabajo no 
presencial. Entre las competencias que el alumno debe adquirir (previamente detalladas 
en la guía docente de la asignatura) se pretende que entienda las relaciones entre las tres 
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asignaturas de Petrología Ígnea y Metamórfica, Petrología Sedimentaria y Geoquímica 
y Prospección Geoquímica. En particular, se desarrollan tres practicas enmarcadas en 
los diferentes Bloques temáticos: geoquímica de elementos trazas, geoquímica isotópica 
(isótopos estables y radiogénicos), interacción agua roca y definición de anomalías 
geoquímicas. 
 
- Modelización geoquímica con PHREEQC. 
 Una de las ideas de partida de la red PetroGeoQuim es desarrollar aplicaciones 
geoquímica específicas mediante herramientas informáticas de software libre. Este tipo 
de tareas de innovación tecnología están embarcadas dentro del GITE – Petrología y 
Geoquímica, y se englobarán con otras aplicaciones desarrolladas para otras asignaturas 
del área. Los objetivos específicos del desarrollo de los cálculos geoquímicos con 
PHREEQC es:   
• evitar la utilización de diferentes programas (integrarlo en uno);  
• descartar la compra programas específicos de geoquímica para usos docentes;  
• hacerlo abierto para que el alumno conozca los pasos que se ha seguido para su 
desarrollo (los programas comerciales no incluye esta información). 
 
- Análisis estadístico y geoestadístico de datos de datos geoquímicos. 
Estas prácticas tienen dos bloques: análisis estadístico (univariante, bivariante y 
multivariante) y geoestadistico (estudio espacial de los datos). Las tres prácticas que 
incluye el estudio integral son: (1) definición de la línea base geoquímica para suelos en 
Europa, basado en  los resultados de proyecto europeo FOREG 
(http://www.gsf.fi/publ/foregsatlas/index.php) donde se muestrearon en aguas 
superficiales, humus, suelos (parte superior-top soil- a unas decenas de centímetros de 
profundidad-sub soils) y sedimentos de la llanura de inundación y de los cauces 
fluviales; (2) prospección de oro (desarrollado en el norte de España, Fig. 15); y (3) el 
estudio geoquímico de los acuíferos del Etna cuyo objeto es evaluar el origen de 




Figura 15. Ejemplo de la práctica de porspección de oro. Distribución del oro y su elemento guía 
(aresico). 
 
4. CONCLUSIONES  
Dos tipos de materiales docentes son los que se han previsto elaborar o 
implementar en las asignaturas de Petrología Ígnea y Metamórfica, Petrología 
Sedimentaria y Geoquímica y Prospección Geoquímica.  
Por un lado el completar las colecciones de muestras, tanto sólidas (muestras de 
mano), preparaciones (láminas delgadas), problemas (análisis, cálculos, 
representaciones, etc), y los guiones de prácticas. Y por otro el desarrollo de 
aplicaciones informático con contenidos específicos para su uso en las enseñanzas 
prácticas -y en parte también de las enseñanzas teóricas- de las asignaturas. 
Este proyecto de innovación docente permite así paliar las carencias docentes 
planteadas para la implementación de las asignaturas objeto de estudio: falta de 
herramientas rápidas y fáciles para calcular o visualizar contenidos tanto prácticos como 
teóricos, material de prácticas insuficientes para grupos de alumnos grandes;, acceso 
limitado al material de prácticas fuera del horario de clases,…etc. 
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Estos materiales pueden ser empleados, no solo en las asignaturas de Petrología 
Ígnea y Metamórfica, Petrología Sedimentaria y Geoquímica y Prospección 
Geoquímica de tercero del Grado en Geología, sino también en las asignaturas de 
Geología de primer curso de los Grados de Geología, Química, Biología y Ciencias del 
Mar de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante. Así como en futuros 
estudios de Máster. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Hasta el momento, la mayor parte del material elaborado no ha sido probado por  
alumnos, lo que constituirá su prueba final. Por otro lado, la principal dificultad 
encontrada deriva de los altos costes económicos de la elaboración de colecciones de 
láminas delgada completas y con varios ejemplares de una misma muestra o tipo de 
muestra. Otras dificultades menores estriban en la adquisición o recolección de los 
materiales (minerales, rocas) para completar las colecciones.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Con la puesta en marcha de estas asignaturas de tercer curso del grado de 
Geología no se debe parar la creación de materiales docentes. Se hace necesaria la 
ampliación de recursos y materiales docentes.  En este sentido se pretende hacer un 
esfuerzo importante en: 
(1) la ampliación de la colección de láminas delgadas orientadas para el estudio textural 
de rocas;  
(2) el aumento de análisis geoquímicos (FRX, ICP-plasma) de rocas objeto de estudio. 
(3) transformar todas las practicas informáticas a software libre. En este sentido, se 
pretende transformar las practicas de análisis de datos geoquímicos con Microsoft 
EXCEL y SPSS y geoestadístico con SURFER con los programas libres OpenOffice 
Cal, R y gvSIG. Además potenciar las practicas en software libre de cálculo de 
modelización geoquímica, como el PHREEQC (Parkhurst and Appelo, 1999).  
Asimismo, a lo largo del curso se pretende elaborar y distribuir un cuestionario 
sobre el que los alumnos puedan opinar de todo aquellos aspectos que puedan ser de 
utilidad para la mejora de las herramientas y colecciones (p.e.: en el caso de las 
aplicaciones informáticas: contenido, diseño, facilidad de manejo, etc) 
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7. PREVISION DE CONTINUIDAD  
El futuro del funcionamiento de esta red docente pasa por la implementación de 
los materiales docentes elaborados. Asimismo, desde su creación,  esta red tiene una 
vocación de funcionamiento continuo, añadiendo materiales nuevos, tanto físicos 
(muestras minerales, láminas delgadas, aplicaciones informáticas, nuevas bases de 
datos, etc). Como se ha mencionado anteriormente, se toma como objetivo el empleo de 
materiales problema que se utilicen en otras asignaturas, de esta forma se confiere un 




Parello, F., D'Alessandro, W.,Aiuppa, A., Federico, C. (2001) Cartografia geochimica 
degli acquiferi etnei. Gruppo Naz. per la Difesa dalle Catastrofi Idrogeologiche 
del C.N.R. — pubbl. n. 2190, Officine Grafiche Riunite, Palermo. 
Parkhurst, D.L. and Appelo, C.A.J. (1999) User’s guide to PHREEQC (Version 2) – A 
computer program for speciation, batch reaction, one dimensional transport, and 
inverse geochemical calculations. , U.S.G.S. Water –Resources Investigations 




Red de coordinación y seguimiento de segundo curso del Grado en 
Ingeniería en Sonido e Imagen de la Escuela Politécnica Superior 
 
C. Pascual Villalobos; M. L. Álvarez López; C. Neipp López; J. J. Galiana Merino; E. Gimeno 
Nieves; S. Heredia Ávalos; J. Ramis Soriano; J.M López Sánchez; 
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal, EPS, UA 
A. Grediaga Olivo 
Departamento de Tecnologías e Informática de la Comunicación. EPS, UA 
E. Colomina Climent 
Departamento de Economía Financiera, Contabilidad y Marketing, UA 
J. A. Nescolarde Selva 
Departamento de Matemática Aplicada, UA 
A. Albaladejo Blázquez 




El profesorado de la red docente realizó durante el curso 2010/11 un proyecto para la planificación de las 
asignaturas del segundo curso del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación de la 
Escuela Politécnica Superior, y en este curso actual corresponde la realización del seguimiento y 
coordinación del segundo curso del Grado. En el marco creado por los nuevos estudios dentro del EEES, 
el proyecto tiene como objetivo principal es el seguimiento, coordinación, evaluación, y mejora de la 




Palabras claves: Espacio Europeo de Ecuación Superior, Título de Grado, Competencias Transversales, 




El Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación, es un título 
que se imparte en la Escuela Politécnica Superior (EPS) de la Universidad de Alicante 
desde el curso 2010-2011. Este Grado satisface las competencias de la Orden 
Ministerial 352/2009 que regula la profesión de Ingeniero Técnico de 
Telecomunicación, en la rama de las tecnologías de Telecomunicación en Sonido e 
Imagen. El segundo curso, está estructurado con diez asignaturas, de 6 ECTS cada una: 
dos asignaturas básicas y ocho asignaturas obligatorias.  
1.1 Problemas /cuestión. 
El reto de la implantación del segundo curso del grado ha traído consigo un 
arduo trabajo por parte del profesorado, que también ha adaptado su planificación y 
metodología al nuevo marco del EEES. El diseño de las asignaturas del Grado, en su 
planificación, incorpora la metodología y el cronograma del temario y la evaluación 
durante cada semana del semestre. En este sentido nos vemos con diferentes problemas:  
• Es la primera vez que se imparten las asignaturas divididas en diferentes 
actividades y cada una de ella tiene su propio cronograma, concatenado entre 
sí los conocimientos teóricos y prácticos.  
• Conocimientos previos y básicos que debe tener el alumnado para comprender 
las nuevas asignaturas. Esto puede retrasar la planificación  
• Cada asignatura tiene su propio cronograma de evaluación, durante las 15 
semanas del cuatrimestre trae consigo el solape de evaluaciones en la misma 
semana y/o día de diferentes asignaturas.   
1.2 Revisión de la literatura. 
La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior significa un profundo 
cambio en la educación universitaria, tanto en las titulaciones como en los contenidos y 
la metodología docente.  
La integración del sistema universitario español en el Espacio Europeo de 
Educación Superior requiere de propuestas concretas que desarrollen los distintos 
elementos conceptuales definidos en las declaraciones europeas y recogidos por la Ley 
Orgánica de Universidades 6/2001, de 21 de diciembre (BOE, de 21 de diciembre de 
2001) (LOU) y la subsiguiente Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se 
modifica la LOU (BOE, de 13 de abril de 2007) (LOM-LOU). En especial, resultan 
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decisivas las medidas que deban adoptarse sobre el sistema europeo de créditos, la 
estructura de las titulaciones, el Suplemento Europeo al Título (SET) y la garantía de la 
calidad. El Real Decreto para la ordenación de las Enseñanzas Universitarias Oficiales 
1393/2007 (BOE, de 30 de octubre de 2007) establece la estructura de acuerdo con las 
líneas generales emanadas del Espacio Europeo de Educación Superior y de 
conformidad con lo previsto en el artículo 37 de la LOU, en su nueva redacción dada 
por la LOM-LOU, por la que se modifica la anterior.  
Por otro lado, se han publicado además, diferentes órdenes ministeriales que 
establecen los requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que 
habiliten para el ejercicio de determinadas profesiones. En el caso de la profesión de 
Ingeniero Técnico de Telecomunicación, ha sido publicadas la orden CIN/352/2009, de 
9 de febrero (BOE, de 20 de febrero de 2009). 
El profesorado relacionado con este Grado, participa en tareas de investigación 
docente desde el curso 2001/02. Durante estos años se han realizado estudios de 
conocimientos previos, valoración del tiempo de estudio para cada tipo de actividad en 
cada asignatura (tiempo no presencial), elaboración de las guías docentes de las 
asignaturas de la Ingeniería Técnica de Telecomunicación a la que extingue el Grado en 
el marco del EEES, valoración de un plan de estudios del Grado para la Ingeniería 
Técnica de Telecomunicación, tomando como base los acuerdos de la conferencias de 
Ingenieros técnicos de Telecomunicación, y estudio y planificación de la implantación.  
 
1.3 Propósito. 
Con este trabajo se pretende mejorar la vinculación del profesorado de las 
asignaturas de segundo para una mejora de la organización de la docencia, de cada uno 
de los cursos del Grado, una mejora de los cronogramas de las actividades de las 
asignaturas, y una distribución adecuada de las evaluaciones continuas durante cada 
semestre. Los resultados se verán reflejados en las fichas de las asignaturas del próximo  
curso 2012/13.   
 
2 METODOLOGÍA 
2.1 Descripción del contexto de los participantes. 
Los participantes en este proyecto de investigación docente son doce 
profesores/investigadores de cuatro departamentos de la Escuela Politécnica Superior: 
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“Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal”, “Tecnologías e Informática de la 
Comunicación”, “Economía Financiera, Contabilidad y Marketing” y “Matemática 
Aplicada”. Los profesores de la red son los diez coordinadores de las asignaturas de 
segundo curso de la titulación (Tabla 1). La red está coordinada por la subdirección, y 
jefatura de estudios de la titulación.  
 
Tabla 1. Asignaturas de segundo curso del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. 
MATERIAS TIPO 
CURSO 1º 
Semestre 1 Semestre 2 
Acústica A Obligatoria 6  
Electrónica Analógica EA Obligatoria 6  
Fundamentos Ópticos de la Ingeniería FOI Obligatoria 6  
Matemáticas II M_II Básica 6  
Señales y Sistemas SyS Obligatoria 6  
Teoría de la comunicación TC Obligatoria  6 
Sistemas Electrónicos Digitales SED Obligatoria  6 
Administración de empresas AE Básica  6 
Transductores Acústicos TA Obligatoria  6 
Tratamiento Digital de Señal TDS Obligatoria  6 
 
2.2 Materiales. 
Se ha puesto en marcha una aplicación web que permita al profesorado estar en 
contacto entre ellos de forma virtual e ir realizado las diferentes etapas del proyecto.  
Análisis de las fichas de las asignaturas del campus virtual para cada una de las 
asignaturas del segundo curso al que tiene acceso cada alumno.  
Cumplimentación de las ficha resumen (Anexo 1) para todas las asignaturas del 
segundo curso del grado, por parte del profesorado encargado de la docencia durante el 
curso 2011/12. 
Cumplimentación de fichas resúmenes de las actividades y evaluación del 
segundo curso haciendo referencia expresa a las metodologías, uso de las TIC, 
materiales,  utilizadas en las diferentes actividades, y la evaluación de la asignatura. 
También se resumen las observaciones del profesorado que ha dado la asignatura 




Cada coordinador cumplimenta las fichas del Anexo 1 con la previsión realizada 
para el curso 2011/12 y señalando las modificaciones en la impartición de los 
contenidos y las evaluaciones que se han presentado en la puesta en marcha de cada 
asignatura. 
Comparativa de los resultados académicos de los estudiantes en las 10 
asignaturas de segundo curso.  
 
2.4 Procedimientos. 
El trabajo realizado se ha estructurado en diferentes fases. En una primera fase 
se enmarca el trabajo a realizar y las fechas de entrega de las diferentes partes del 
proyecto. Seguidamente se propone la implementación de una ficha resumen de 
implantación que contemple las diferentes etapas de la puesta en marcha de la 
asignatura en el grado y la vinculación entre ellas, eligiendo los ítems  
para su cumplimentación.  
Se realizan 4 reuniones para debatir las diferentes partes, hacer una puesta en 
común y debatir sobre los resultados de la implantación del segundo curso y los 
resultados de este proyecto docente. 
Fase 1. Distribución de las actividades. 
En esta fase se ha definido el trabajo concreto a realizar, a partir de las guías de 
las asignaturas que se han publicado en la web en cada caso.  
El profesor coordinador de cada asignatura de segundo se hará responsable de la 
cumplimentación la ficha resumen, (Anexo 1) relacionadas con la planificación y 
cronograma de su asignatura.  
Las asignaturas de primer cuatrimestre deben publicar en la web la ficha 
resumen como fecha tope 7 días después del cierre de actas de la convocatoria de enero. 
Las asignaturas de segundo cuatrimestre deben publicar en la web la ficha 
resumen como fecha tope 7 días después del cierre de actas de la convocatoria de junio.  
 
Fase 2. Elaboración de la ficha resumen por asignatura. 
En esta fase cada coordinador, a partir de su planificación y de su experiencia en 
la docencia, propone unos ítems para recoger los resultados de la planificación, 
cronograma y evaluación de su asignatura.  
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Se elige una ficha resumen (Anexo 1), con las propuestas y además que cumpla 
las reglamentaciones y orientaciones de la subdirección de calidad de la Escuela 
Politécnica Superior.  
 
Fase 4. Cumplimentación de las fichas de cada asignatura, y verificación. 
Esta etapa se iba desarrollando por cada coordinador desde que comenzó el 
proyecto y finaliza con la completando y publicando la ficha en la aplicación web.  
Fase 5. Resumen del segundo curso del Grado. 
Esta etapa se ha realizado con la documentación presentada por todas las 
asignaturas del segundo curso, y muestra los problemas y cambios realizados en algunas 
asignaturas en concreto. 
 
3 RESULTADOS 
Como puede apreciarse durante el segundo curso se imparten 10 asignaturas, 
todas de 6 ECTS, con un total de 12 créditos básicos y 48 créditos obligatorios. A partir 
de las fichas actuales en el campus virtual y el nuevo marco del EEES se diseñaron las 
fichas de las asignaturas de segundo curso de la titulación teniendo en cuenta ítems 
importantes tanto para el profesorado como el alumnado. La ficha se fue perfeccionando 
según la íbamos completando con la ayuda de todos y recogiendo las recomendaciones 
de los implicados. En el Anexo 1 se muestra un ejemplo de la ficha resumen de la 
titulación.  
En las tablas 2 a la 5 se expone, a modo de resumen, las metodologías y demás 
técnicas utilizadas en las diferentes actividades en que se imparte la docencia en el 
segundo curso del Grado.  
 
Tabla 2. Metodologías y demás aspectos a tener en cuenta en la actividad de clases de 
teoría y seminario, en el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
Teoría y seminarios 
Metodología 
-Clases presenciales, clases magistrales, exposiciones y 
demostraciones de cátedra 
-Trabajos individuales o en grupo para realizar en clase o en el 
tiempo no presencial. 
TIC 
-Presentaciones con diferentes aplicaciones, ppt, pdf, java, internet. 
-Obtención de información a través de internet en determinados 
temas puntuales. 
-Plataforma moodle utilizada para la evaluación. 
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Materiales 
-Se publican en campus virtual, blog, y otras plataformas, los 
resúmenes, guías, apuntes, problemas resueltos en clases, artículos 
relacionados (en castellano e inglés). 
-Se hace hincapié en la bibliografía necesaria para la realización de 
resúmenes y trabajos que se evalúan durante el cuatrimestre. 
Evaluación 
Se realiza a través de diferentes tipos de controles en clases: 
-Test. 
-Problemas resueltos individualmente. 
-Problemas resueltos en la pizarra. 
-Trabajo realizados en grupos pequeños durante la clase. 
-Presentaciones orales. 
-Trabajos realizados en grupos en el tiempo no presencial que 
deben entregarse durante el cuatrimestre. 
-Examen final. 
 
Tabla 3. Metodologías y demás aspectos a tener en cuenta en la actividad de prácticas 
de problemas, en el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
Prácticas de problemas 
Metodología 
Clases presenciales donde los alumnos en grupos o de forma 
individual buscan solución a diferentes tipos de problemas 
planteados. 
TIC Pizarra, presentaciones y demostraciones de cátedra. 
Materiales -Se publican en campus virtual, blog, y otras plataformas, una 
colección de problemas propuestos y resueltos. 
Evaluación 
-Controles individuales tipo test. 
-Entrega de problemas de forma individual. 
-Entrega de trabajos en grupo relacionados con las diferentes partes 
del temario. 
-Exposición en clases de la resolución de problemas propuestos, y 
sin solución publicada. 
 
Tabla 4. Metodologías y demás aspectos a tener en cuenta en la actividad de prácticas 
de ordenador, en el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
Prácticas de ordenador 
Metodología -Explicación puntual de diferentes procedimientos. 
-Se guía al alumnado en la resolución de los problemas planteados 
TIC -Lenguaje de programación Matlab 
Materiales 
-Instrucciones de los programas. 
-Apuntes de las clases de teoría. 
-Ejemplos de problemas resueltos paso a paso. 
-Bibliografía específica. 
Evaluación 
-Entrega del desarrollo de los códigos fuente y de un informe 







Tabla 5. Metodologías y demás aspectos a tener en cuenta en la actividad de prácticas 
de laboratorio, en el Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
Prácticas de laboratorio 
Metodología 
-Clases de introducción al trabajo en el laboratorio experimental. 
-Los alumnos realizan las prácticas en grupos de dos o tres 
estudiantes. 
-Entrevistas durante las prácticas, con cuestiones para cada grupo 
de prácticas de laboratorio o individuales. Parte de los guiones los 
deben desarrollar los mismos alumnos.  




-Presentaciones en ppt, pdf, java,  
-Grabaciones de prácticas para realizar . 
Materiales -Guiones y resúmenes de las prácticas que se desarrollarán en la siguiente sesión. 
Evaluación 
Informes de la práctica realizada en el que se tendrá en cuenta:  
-Corrección de las medidas indirectas. 
-Razonamiento crítico y discusión de los resultados. 
-Trabajo cooperativo en grupo y entrega de los informes en plazo. 
-Análisis auto crítico del trabajo realizado y propuestas de mejora. 
En todos los casos se valora: 
-Organización y disciplina en el laboratorio. 
-Capacidad de trabajo en grupo. 
-Cumplimento de los plazos de entrega. 
-Capacidad de expresión (Ortografía, legibilidad y orden de los 
documentos). 
 
En tabla 6 se muestran los porcentajes de las calificaciones obtenidas en las 
actividades que permiten el desarrollo de las asignaturas de segundo curso. 
 
Tabla 6. Porcentajes de la evaluación de las diferentes actividades en la calificación 
final de las asignaturas del segundo curso del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. 
Actividad horquilla de % de evaluación 
Clases de teoría 12,5-60 
Seminarios 50 
Prácticas de problemas 12,5-35 
Prácticas de ordenador 20-40 
Prácticas de laboratorios 15-25 
Examen final 0-50 
 
En el marco del EEES los métodos de evaluación han cambiado pasando de 
realizar un examen final a prescindir de él, tal como sucede en algunas asignaturas de 
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segundo curso del grado. En todas las asignaturas se realiza una evaluación continua 
durante todo el semestre, llegando a puntuar entre un 50 y 100% de la nota final.  
Los métodos de evaluación continua elegidos por los profesores durante el 
segundo curso dependen de la actividad, y por lo general se realizan las sesiones de 
prácticas de problemas, ordenador, seminarios, teoría o laboratorios. Se realiza también 
evaluación continua en las clases de teoría, a través de entrega de trabajo, o test de 




El proyecto realizado por la red durante el curso 2011/12 ha permitido: 
• Interacción y coordinación del profesorado de segundo curso del Grado en 
Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
• Ajustar los cronogramas de las asignaturas en la implantación del segundo 
curso del Grado.  
• Ajustar las metodologías propuestas en el nuevo marco del EEES para las 
diferentes actividades propuestas.  
• Ajustar la planificación de los temarios con la formación del alumnado que 
accede a la titulación. 
• Comparar los resultados de las asignaturas del Grado y las asignaturas a las 
que extingue en el plan de estudios de Ingeniería Técnica de 
Telecomunicación.  
Los autores desean agradecer las ayudas institucionales recibidas tanto por parte 
de la Universidad de Alicante y la Escuela Politécnica Superior (a través del instituto de 
Ciencias de la Educación y del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad y, 
los Grupo de Innovación Tecnológica y Educativa de la Universidad de Alicante 
(GITE_09006-UA). Así mismo, también quieren mostrar su agradecimiento a todos los 
docentes y alumnos que se han mostrado interesado por los proyectos llevados a cabo y 






5 DIFICULTADES ENCONTRADAS / PROPUESTAS DE MEJORA 
Esta red está formada por personal docente e investigador de diferentes 
departamentos y personal de administración y servicios, lo que conlleva la coordinación 
de un grupo diverso de personas con diferentes roles dentro del proyecto y necesitan 
una gran coordinación y seguimiento conjunto de las diferentes partes del trabajo 
propuesto. Por otro lado, no siempre se dispone de los recursos necesarios, entre los que 
se puede destacar el tiempo.  
La división de las clases en diferentes actividades se realizó con la implantación 
del grado. Esta reestructuración disminuye el tiempo de las clases de teoría o 
magistrales, siendo necesaria una coordinación entre clases de teoría con problemas y 
ordenador. Las clases de problemas, ordenador y laboratorios están subordinadas a los 
temas vistos antes en clases de teoría o de seminario. Sin embargo, debido a los horarios 
de clases de los diferentes grupos, de los días festivos y de las evaluaciones que se 
realizan durante el período de clases, hace muy difícil la coordinación de estas 
actividades.  
El cronograma propuesto por el profesorado y el impartido se ha cumplido en 
todas las asignaturas entre un 90 y 100%. En algunos casos para impartir el cronograma 
propuesto se han agrupando contenidos del temario, o cambiando el enfoque de las 
clases de problema o laboratorio.  
El alumnado del Grado ha utilizado las tutorías virtuales y correo electrónicos 
para la realización de consultas sobre el temario, clases y normativas de la universidad, 
así como para la entrega de los trabajos y los problemas propuestos.  
En las titulaciones de ingeniería, las presentaciones de los temas, apuntes y 
problemas resueltos, entre otros, son una guía para que el alumnado. Este debe ser capaz 
de obtener y razonar las soluciones de los problemas resueltos o no. Sin embargo, se ha 
apreciado una relajación del alumnado al tener los apuntes y las soluciones. Después de 
las primeras evaluaciones y los resultados obtenidos, comienzan a variar y mejorar sus 
métodos de estudios. 
La evaluación de los alumnos de forma no presencial, es difícil, cuando pueden 
realizar los test on-line de manera conjunta y con ayuda del material bibliográfico.  
En cuanto a los resultados de las evaluaciones de las diferentes asignaturas, se 
puede resumir que de los estudiantes presentados y que siguen la evaluación continua, 
superan la asignatura entre el 35 y el 85%. 
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De forma general, el alumnado que no asiste a clase suelen obtener notas más 
bajas en las diferentes evaluaciones, y por lo general no superan el examen final. 
Debe destacarse que durante este segundo curso de implantación del grado no se 
contaba con una normativa o recomendación de la evaluación continua, por lo que 
hemos intentado evaluar de la manera más adecuada posible.  
 
6 PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Todas las asignaturas han realizado las fichas resúmenes propuestas de mejoras 
para el próximo curso, después de la experiencia del primer año de implantación. 
Algunos de los cambios sugieren disminuir o eliminar algunas de las evaluaciones no 
presenciales durante el segundo curso de la titulación. Es necesario un esfuerzo de todo 
el profesorado que imparte docencia en este título para conseguir una coordinación 
entre las asignaturas para la consecución de las competencias del Grado en Ingeniería en 
Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
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Ejemplo tipo ficha de seguimiento de asignatura de segundo curso (se ha realizado 
para las 10 asignaturas de segundo curso). 
 
Evaluación de asignaturas. CURSO: 2011-2012 
 
Nombre del profesor responsable: CAROLINA PASCUAL VILLALOBOS 
 
Asignatura/Materia: SEñALES Y SISTEMAS 
(20014, Curso: 2, Cuatrimestre: Primer cuatrimestre) 
Departamento: FISICA, INGENIERIA DE SISTEMAS Y TEORIA. 
Profesorado: 
Observaciones: 
X BLEDA PEREZ, SERGIO 
X PASCUAL VILLALOBOS, CAROLINA 
 
¿Se han impartido los contenidos propuestos?: Si 
Observaciones: 
Se han impartido todos los contenidos de la asignatura. 
 
Metodología y Planificación: 
Actividades presenciales (horas): ¿Ha habido incidencias?: 
Observaciones: 
No     CLASE TEÓRICA 
Si      PRÁCTICAS CON ORDENADOR En las primeras sesiones alguna dificultad con la     
entrega de prácticas en el servidor por parte de algunos alumnos. 
No    PRÁCTICAS DE PROBLEMAS 
Trabajo no presencial: entregas. ¿Se ha llevado a cabo el trabajo previsto?: Si 
Observaciones: 




¿La relación n° alumnos/profesor y números de alumnos/m2 de aula o 
laboratorio en las 
diferentes actividades ha sido adecuada?: 
Observaciones: 
Si    CLASE TEÓRICA 
Si    PRÁCTICAS CON ORDENADOR 
Si    PRÁCTICAS DE PROBLEMAS 
Evaluación. Incidencias: Si 
Observaciones: 
Ha habido que retrasar una semana las evaluaciones correspondientes de los temas 
4 y 5 (de la clase teórica) para evitar que los alumnos tuvieran dos exámenes en la 
misma semana, ya que les coincidía con examen de otra asignatura. 
 
Alicante,    de      de  
 
 
El profesor coordinador de la asignatura 
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Evaluación de las guías docentes de las materias Fundamentos de la 
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J.V. López Deltell; Mª Rosa García Mirasierras; Marián Navarro Beltra 
 
 
Departamento de Comunicación y Psicología Social 
Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales 





A lo largo del proceso de adaptación de los planteamientos metodológicos y teóricos de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje universitario a los nuevos títulos de Grado, dentro del EEES, los profesores de la 
Universidad de Alicante hemos realizado en los últimos años un esfuerzo importante para poner en práctica los 
nuevos modelos y guía docentes de las materias que impartimos.  El objetivo principal de nuestra actividad en la 
Red de Investigación en Docencia Universitaria “Teoría y Práctica de la Comunicación” este curso ha sido el de  
evaluar la puesta en práctica de las propuestas docentes de las asignaturas Fundamentos de la Comunicación I, 
Fundamentos de la Comunicación II y Comunicación y Medios Escritos durante los dos primeros años de 
implantación del nuevo Grado en Publicidad y Relaciones Públicas (cursos 2010/2011 y 2011/2012). En la 
presente memoria tratamos de exponer los principales resultados de nuestro análisis y reflexión desde la 
experiencia con el fin de poner de manifiesto los resultados de las actividades propuestas al alumno para superar 
las asignaturas y la valoración de las mismas, exponiendo nuestra valoración sobre la consecución de los 
objetivos marcados en el proceso de enseñanza-aprendizaje en función de las metodologías y sistemas de 
evaluación, así como el planteamiento de acciones de mejora y/o complementación de las metodologías docentes 
llevadas a cabo a tenor de los resultados obtenidos. 
 








Las asignaturas Fundamentos de la Comunicación I, Fundamentos de la 
Comunicación II y Comunicación y Medios Escritos, así como el resto de asignaturas de la 
titulación, se adaptaron a los requerimientos del Espacio Europeo de Educación Superior a 
través de un largo proceso de trabajo, formación y discusión que hizo posible la puesta en 
marcha del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas en el curso 2010/2011 en la 
Universidad de Alicante. 
En la presente memoria tratamos de exponer los principales resultados del trabajo 
realizado como docentes en el que hemos tratado de analizar y reflexionar desde la 
experiencia de estos dos primeros cursos académicos nuestra labor como docentes con el fin 
de poner de manifiesto los resultados de las actividades propuestas al alumno para superar las 
asignaturas, exponiendo nuestra valoración sobre la consecución de los objetivos marcados en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje en función de las metodologías y sistemas de evaluación 
reflejados en las Guías Docentes, así como el planteamiento de acciones de mejora y/o 
complementación de las metodologías llevadas a cabo a tenor de los resultados obtenidos. 
 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
 En este curso (2011/2012) nos propusimos evaluar los resultados de la implantación y 
desarrollo de las Guías Docentes de las materias que impartimos en primer curso del Grado en 
Publicidad y Relaciones Públicas.  
Se trataba básicamente de analizar la adecuación de las Guías Docentes y el grado de 
cumplimiento de los objetivos, metodología, cronogramas, etc., así como los resultados 
generales obtenidos en las tres materias en cuestión. De tal análisis se desprenden además  
planteamientos y acciones de mejora y/o complementación de las guías propuestas y aplicadas 
hasta ahora. 
A continuación, exponemos las principales ideas respecto a las asignaturas objeto de 
nuestro análisis: Fundamentos de la Comunicación I y II y Comunicación y Medios Escritos. 
 
2.1. Las asignaturas Fundamentos de la Comunicación  
Las asignaturas Fundamentos de la Comunicación I y Fundamentos de la 
Comunicación II de primer curso del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas de la 
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Universidad de Alicante provienen de una única asignatura denominada Introducción a la 
Comunicación Social de la Licenciatura homónima. Ambas asignaturas de formación básica y 
6 ECTS cada una, están estrechamente ligadas  entre sí y se imparten en el primer y segundo 
cuatrimestre respectivamente; pertenecen, al igual que las asignaturas Comunicación y medios 
escritos -objeto también de este trabajo- y Comunicación y medios audiovisuales al Módulo 
Fundamentos y Procesos de la Comunicación. Las dos materias de Fundamentos de la 
Comunicación comparten el descriptor que reza “Estudio de las escuelas y modelos marco de 
las teorías de la comunicación y de la comunicación colectiva. Evolución histórica”, y ambas 
se plantean el objetivo genérico de orientar al estudiante lego y darle a conocer la esencia de 
los términos, relaciones, operaciones, referentes, fenómenos y estructuras así como 
discusiones y enfoques esenciales en el campo de la comunicación masiva, y poner a su 
alcance mecanismos e instrumentos para que pueda ir ampliando a lo largo de los tres cursos 
restantes su formación. 
La metodología aplicada al proceso de enseñanza-aprendizaje de las asignaturas de 
Fundamentos de la Comunicación I y II se basa en actividades formativas presenciales y no 
presenciales. Las actividades presenciales en ambos casos se apoyan en clases magistrales en 
las que se desarrolla el grueso de la materia teórica y se resuelven las dudas que pudieran 
generar los contenidos tratados; las clases presenciales también se dedican a sesiones teórico-
prácticas en las que se explican las actividades prácticas y se exponen los trabajos de los 
alumnos, cuando así se requiere. 
Todas las lecciones magistrales de Fundamentos de la Comunicación I se imparten 
con apoyo de presentaciones de power-point. Iniciamos siempre cada bloque y unidad 
temática planteándole al alumno abiertamente nuestros objetivos  y el esquema del tema. Si 
los temas requieren más de una sesión, comenzamos éstas retomando los aspectos principales 
de la lección anterior y los relacionamos con un breve resumen de la sesión que vamos a dar. 
Antes de cada sesión, los alumnos tienen a su disposición a través del Campus Virtual, 
tanto los recursos y bibliografía propuestas en el programa docente, como los documentos con 
los esquemas de los temas que utilizamos en las lecciones magistrales. En el caso de 
Fundamentos de la Comunicación II no en todas las ocasiones se ha facilitado al alumno el 
material de power-point utilizado en clase por los profesores. La idea original era que el 
alumno atendiera y debatiera en clase y completara la información con la bibliografía 
facilitada a través del trabajo autónomo.  
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En relación con cada tema (o bloque temático, según el caso), se plantean actividades 
prácticas de diversa índole bajo la modalidad de “prácticas-seminario”, cuyo principal 
objetivo ha sido el de complementar y facilitar la asimilación y comprensión de los 
contenidos expuestos en las sesiones de teoría. En algunos casos, las prácticas requieren un 
esfuerzo adicional de los alumnos que tienen que trabajar fuera de las horas presenciales y 
utilizar las sesiones teórico-prácticas para la organización, desarrollo y exposición de los 
trabajos, cuando éstos lo requieran. En algunos casos las sesiones prácticas se han dedicado a 
realizar ejercicios de evaluación para que el alumno pudiera ir asimilando progresivamente la 
materia. 
Uno de los puntos clave en nuestra filosofía de enseñanza fue desde el principio la 
apuesta por el “aprendizaje cooperativo”. En nuestra opinión, el buen funcionamiento de la 
clase es en buena medida responsabilidad del docente, pero también responsabilidad del 
discente. Los alumnos deben sentirse partícipes y libres pero también responsables en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido en algunos temas hemos intentado 
apoyarnos en el “aprendizaje cooperativo” caracterizado por una estructura de 
interdependencia positiva (de incentivo, trabajo y motivaciones) en la interacción alumno-
alumno y alumno-profesor y en el uso de habilidades interpersonales a la hora de actuar en 
pequeños grupos. Así, hay lecciones y tareas que debían ser preparadas y expuestas por los 
propios discentes que trabajaban en grupos para exponer finalmente al conjunto de la clase. 
En este sentido encontramos uno de los primeros aspectos negativos de la puesta en práctica 
de este método docente: nos hemos visto obligados a trabajar con grupos muy numerosos, lo 
que ha dificultado, entre otras cosas, el buen funcionamiento de éste y otros métodos en esta 
primera experiencia. 
El sistema de evaluación aplicado a las asignaturas Fundamentos de la 
Comunicación I y II se basa, en parte, en la evaluación continua, adaptándose en todo caso a 
la Metodología Docente y a los Objetivos planteados en las Guías Docentes de las dos 
materias. Dicho sistema de evaluación se fundamenta en un conjunto de actividades y de 
factores que el docente valora para evaluar el proceso de aprendizaje de cada estudiante. Así,  
a lo largo del curso, el estudiante debe realizar una serie de pruebas teórico-prácticas escritas, 
en las que se combinan ejercicios tipo test y pruebas de desarrollo de preguntas de respuesta 
abierta corta y preguntas abiertas, que se corresponden con el 50% de la nota final; así como 
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realizar las actividades prácticas programadas y entregarlas -y exponerlas en su caso- en la 
fecha prevista por el profesor. La asistencia a las sesiones prácticas es obligatoria, ya que 
parte del trabajo y desarrollo de las actividades se realiza precisamente en dichas sesiones 
presenciales, indispensables para el buen desarrollo del trabajo del discente. Las actividades 
prácticas se corresponden con el 50% restante de la nota final. 
En todas las pruebas escritas se tiene en cuenta, además de los conocimientos sobre 
la materia, la capacidad de relación y síntesis, la expresión, la coherencia y la corrección 
sintáctica y ortográfica. La existencia de más de tres faltas de ortografía en las pruebas puede 
suponer la imposibilidad de superar el examen. 
A lo largo de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje los profesores tomamos 
buena nota del grado de asistencia, interés y participación activa del alumnado, pudiendo 
suponer una información clave a la hora de subir la nota final u otorgar la Matrícula de Honor. 
 
2.2. La asignatura Comunicación y Medios Escritos  
La asignatura del Grado en  Publicidad y Relaciones Públicas Comunicación y Medios 
Escritos, adaptada a los requerimientos del EEES, es resultado de la fusión de dos asignaturas 
cuatrimestrales de la Licenciatura correspondiente, Comunicación e Información Escrita, y 
Análisis y Expresión en la Comunicación e Información Escrita. El descriptor de la asignatura 
reza “Estudio y capacitación en la tecnología, el análisis y la expresión en formas y medios 
impresos y electrónicos” y estudia los procesos de selección, producción y valoración de 
hechos e ideas, los procesos de composición y comunicación social, las formas de expresión, 
los estilos y las estructuras internas y externas que adoptan los mensajes de actualidad y el 
resto de las unidades redaccionales periodísticas, de los géneros informativos, interpretativos 
y de opinión, canalizados a través de la prensa e Internet y de otros mensajes de la 
comunicación de masas.  
El objetivo didáctico general de esta asignatura es ofrecer una enseñanza actualizada, 
que tenga carácter práctico, que le procure al alumno una capacitación para que sepa analizar, 
valorar y argumentar los acontecimientos que se producen en la sociedad, con unos 
planteamientos que tengan en cuenta la responsabilidad social del comunicador. Los 
contenidos están dirigidos a conseguir que los alumnos comprendan que las distintas formas 
de la comunicación son otras tantas herramientas para que el comunicador pueda desarrollar y 
exponer sus contenidos. Además, se les muestran las características de la ordenación y 
estructuración de la información y se les enseña a entender las relaciones informativas de los 
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medios con los ciudadanos y las desigualdades sociales y políticas ante las libertades de 
expresión e información. 
En el eje práctico destaca el objetivo de enseñar las técnicas de comunicación escrita: 
el tratamiento de las fuentes, los distintos géneros y la gestión de contenidos en todos sus 
aspectos. A su vez, se trata de fomentar un conjunto de destrezas intelectuales (comprensión 
de conceptos, utilización y procesamiento crítico de los medios de comunicación y discusión 
de piezas periodísticas sobre temas científicos), y afectivas (actitudes de cooperación en el 
trabajo, comunicación del conocimiento, etc.), que son el fundamento de la construcción de 
criterios propios y de un pensamiento autónomo. 
 Esta asignatura contribuye a la conformación de las competencias del alumno en el 
conocimiento del funcionamiento de los medios de comunicación; la capacidad de expresión 
escrita del alumno en referencia a las características propias de esos medios; introducirse en el 
estudio de la formalización del discurso periodístico y e integrarlo como un elemento esencial 
del proceso comunicativo; conocer los fundamentos de la construcción del mensaje 
periodístico, sobre todo, en su formato informativo esencial, el relato de hechos de actualidad, 
la noticia.  
   La asignatura destaca por su capacidad para que el alumno conozca y utilice las 
posibilidades que la informática, en sus diferentes aplicaciones básicas, ofrece en su ámbito 
profesional. A su vez, se trata de que el alumno conozca las formas de expresión, los estilos y 
las estructuras internas y externas que adoptan los mensajes de actualidad y el resto de las 
unidades redaccionales periodísticas, de los géneros informativos e interpretativos y de 
opinión, canalizados a través de la prensa, la radio, la televisión e Internet y de otros mensajes 
de la comunicación de masas. Saber producir mensajes periodísticos adaptados a las 
características de los medios impresos e hipermedia es el objetivo final de la asignatura.  
En relación directa con los contenidos que cada semana se van introduciendo, la 
asignatura se divide en sesiones teóricas y prácticas a partes iguales, y contempla asimismo el 
trabajo autónomo del alumnado. Las clases prácticas son esenciales por su obligatoriedad y se 
basan, por un lado, en la resolución de problemas y por otro lado, en prácticas en aula de 
informática, al impartirse a grupos más reducidos.  
El desarrollo de las prácticas parte del conocimiento que el alumno adquiere en las 
clases teóricas. El conocimiento del trabajo del periodista y la redacción de textos 
informativos constituye el grueso de las prácticas que el alumno debe llevar a cabo durante el 
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curso. La base es la redacción de noticias, entrevistas, reportajes, editoriales y notas de prensa. 
La precisión, corrección y también el tiempo de redacción son factores a evaluar. Además, en 
las prácticas de ordenador se elaboran textos informativos que son publicados en el 
ciberperiódico de la asignatura, Comunic@ndo, que es el objeto de estudio de este proyecto. 
El desarrollo de las prácticas parte del conocimiento que el alumno ha adquirido en las 
clases teóricas, que le servirán de base. A lo largo del curso se va evolucionando en cuanto al 
tipo de prácticas, al ritmo siempre de las correspondientes y previas lecciones teóricas, de tal 
modo que el alumno parte de unos ejercicios más generales, hasta que comienza a escribir su 
propio texto individual.  
En las prácticas de ordenador se elaboran textos informativos, que son publicados en 
el ciberperiódico de la asignatura, adaptando las características del lenguaje periodístico al 
entorno multimedia.  
  El sistema de evaluación elegido es el sistema de evaluación continua, aplicando las 
directrices del EEES. En este sentido, las pruebas teórico-prácticas, es decir los trabajos 
prácticos sobre resolución de problemas, realizados en clase y entregados y corregidos por el 
profesor, suponen un 30% de la nota final. Las pruebas teórico-prácticas realizadas en el aula 
de informática, donde se elaboran textos periodísticos para publicar en ciberperiódico de la 
asignatura suponen otro 30% de la nota final. Un 10% pertenece a la exposición oral de una 
práctica en grupo, consistente en la simulación de una rueda de prensa. Se valora la 
presentación, adecuación del tema, expresión oral y trabajo en grupo. El 30% restante 
pertenece al examen o prueba objetiva final, que consta de dos preguntas de respuesta corta y 
una pregunta de desarrollo, así como la redacción de una noticia. En todas las pruebas escritas 
se valora, además de los conocimientos sobre la materia, la capacidad de relación, síntesis, 
expresión, coherencia y corrección sintáctica y ortográfica. La existencia de más de tres faltas 
de ortografía en las pruebas puede suponer la imposibilidad de superar el examen.  
 
3. RESULTADOS 
En el curso pasado (2010/2011) pusimos de manifiesto los principales obstáculos 
existentes desde nuestra experiencia para la correcta puesta en práctica de las metodologías 
docentes diseñadas hasta el momento en las asignaturas objetos de nuestro trabajo. 
 En este curso (2011/2012) hemos tratado de corregir y adaptar las Guías Docentes de 
las tres asignaturas, así como analizar los resultados de dichos cambios. 
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3.1. Fundamentos de la Comunicación 
En términos generales se ha logrado cumplir con los objetivos propuestos y los 
cronogramas planteados, así como abordar la totalidad de los contenidos de los temarios.  
En el caso de Fundamentos de la Comunicación I, y tras observar durante el curso 
pasado cierta dificultad para profundizar en algunos temas, así como algunas complicaciones 
por parte de los alumnos para abordar ciertos contenidos teóricos, se ha reducido el número de 
temas yde lecturas obligatorias, dedicando un mayor número de clases prácticas a cada una de 
ellas, intentado en cualquier caso no disminuir el nivel de exigencia ni los contenidos básicos 
de la asignatura. Seguimos considerando, no obstante, que la distribución de dedicación a la 
parte teórica y a la práctica respectivamente sigue sin ser la adecuada, ya que la asignatura 
tiene una mayor carga de contenido teórico difícil de abordar a través de actividades 
únicamente prácticas. También se ha reconsiderado en este curso la realización de dos 
parciales teóricos debido a las dificultandes que el propio calendario lectivo nos ha impuesto, 
pasando a realizar un único parcial eliminatorio de materia a mitad de cuatrimestre. 
En el caso de Fundamentos de la Comunicación II, este segundo año de la 
implantación de la materia ha tenido como base el planteamiento del año anterior en sus 
diversas facetas (temario, prácticas, y cronograma). Sin embargo, se propusieron ciertos 
aspectos de mejora que tenían como objetivo fomentar el aprendizaje colaborativo en las 
prácticas de la materia. Por este motivo se modificaron dos de las prácticas planteadas en el 
año anterior (Prácticas 2 y 3). Dicha mejora recayó en la metodología docente a seguir tanto 
por el profesorado como por el alumno, basada en el aprendizaje cooperativo mediante la 
creación de una wiki de  contenidos expresamente para el desarrollo de estas dos prácticas. 
Los buenos resultados de esta iniciativa, han animado al profesorado a mantenerla 
para el año siguiente. 
En cuanto a los resultados académicos, cabe destacar que el rendimiento de gran parte 
de los alumnos ha sido el esperado y los resultados en la mayoría de los casos bastante 
satisfactorios, tal y como podemos observar en las siguientes tablas:  
 
 PRIMERA CONVOCATORIA 
Notas Nº de Alumnos 








Tabla 1. Notas obtenidas en Fundamentos de la Comunicación I 
por número de alumnos (primera convocatoria 2011/2012) 
 
 PRIMERA CONVOCATORIA SEGUNDA CONVOCATORIA 
Notas Nº de Alumnos Nº de Alumnos 
No Presentado  6 6 
Suspenso 22 10 
Sobresaliente 4 0 
Matr. Honor  5 0 
Aprobado 59 3 
Notable 142 3 
 
Tabla 2. Notas obtenidas en Fundamentos de la Comunicación II 
por número de alumnos (primera y segunda convocatorias 2011/2012) 
 
Respecto a estos resultados, cabe destacar que la inmensa mayoría de las 
calificaciones que han superado el APTO en esta primera convocatoria corresponden a los 
estudiantes que han seguido la evaluación continua de las asignaturas, como podemos 





han seguido la 
Evaluación 
Continua 





GRUPO 1 86 85 72 
GRUPO 2 68 59 52 
GRUPO 3 84 81 81 
 
Tabla 3. Notas obtenidas en Fundamentos de la Comunicación II 
a través de la Evaluación Continua (2011/2012) 
 
Por ejemplo, de los 238 alumnos matriculados en la asignatura Fundamentos de la 
Comunicación II, el 94’5% ha seguido la modalidad de Evaluación Continua, y de éstos, el 
91’1% ha superado la materia a través de esta modalidad. 
Los resultados en general han sido más que satisfactorios en ambas asignaturas. 
En el caso de Fundamentos de la Comunicación I, de los 255 alumnos matriculados ha 
superado la asignatura en la primera convocatoria el 74,12%i. 
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Gráfica 1: Notas obtenidas en Fundamentos de la Comunicación I 
(primera convocatoria 2011/2012) 
 
En el caso de Fundamentos de la Comunicación II, los alumnos que o bien no han 
superado la materia a través de la evaluación continua, o bien no se han adscrito a la 
misma, tuvieron que evaluarse de la materia mediante la convocatoria de junio. Los 
resultados obtenidos, en cualquier caso,  han sido muy satisfactorios, ya que del total del 




Gráfica 2: Notas obtenidas en Fundamentos de la Comunicación II 
(primera y segunda convocatorias 2011/2012) 
 
Por otra parte, en ambas asignaturas, la asistencia y participación en el aula ha 
resultado ser un factor determinante en las calificaciones más altas. Como se puede observar 
en las gráficas anteriores, las notas más elevadas (notables, sobresalientes y matrículas de 
honor) son obtenidas en su mayor parte en la primera convocatoria. 
De nuevo, como en el curso anterior, las calificaciones altas se deben en su mayoría a 
los resultados de la ponderación de notas de la parte teórica (evaluada a través de pruebas 
objetivas y de desarrollo) y de la parte práctica (evaluada a través del trabajo constante del 
alumno dentro y fuera del aula, los trabajos entregados en el dossier de prácticas y la 
asistencia a las sesiones). Por lo general, las notas de las pruebas escritas teóricas han sido 
bastante inferiores a las de las actividades prácticas; y, al contrario, las notas de la parte 
práctica han resultado en su mayor parte bastante altas. Al suponer cada parte un 50% de la 
nota final, los resultados finales de las calificaciones se han visto “mejorados” de nuevo por 
dicha ponderación y por la calificación práctica de la materia. 
 
3.2. Comunicación y Medios Escritos 
Durante el curso 2011/2012, la guía docente de la asignatura Comunicación y Medios 
Escritos se ha aplicado sin grandes cambios, respecto al curso anterior, en la metodología y el 
temario. Sin embargo, sí que se han modificado varias prácticas, actualizando los contenidos 
y planteando un nuevo sistema de evaluación en algunas de ellas.  Así, en las prácticas de 
resolución de problemas, una vez realizado el ejercicio, los alumnos han corregido los 
materiales elaborados por sus compañeros y han puntuado el trabajo, en base a las 
indicaciones del profesorado.  Este proceso ha sido valorado positivamente por los alumnos, 
que destacan la importancia de ver los aciertos y los errores cometidos por sus compañeros. 
Por otro lado, al finalizar el cuatrimestre, se ha hecho una encuesta a los alumnos en la 
que se analiza la adecuación del uso del ciberperiódico Comunic@ndo 
(http://www.comunicando.com.es), como herramienta docente para impartir la asignatura. La 
encuesta, contestada por 106 alumnos, se realizó con el fin de determinar en qué medida se 
cumplen los objetivos que se han marcado en la asignatura. La elaboración del cuestionario ha 
tenido en cuenta aquellas competencias que se desarrollan mediante las prácticas elaboradas 
en el ciberperiódico Comunic@ndo. Los resultados apuntan que la utilización de 
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Comunic@ndo en las clases prácticas de la asignatura mejora el proceso de enseñanza-
aprendizaje y facilita la adquisición de competencias y habilidades que están recogidas en la 
guía docente. 
Entre los resultados destacan dos indicadores. En lo concerniente a la utilidad del 
ciberperiódico a la hora de instruirles en la redacción de las noticias en el medio Internet, 
como muestra la Gráfica 3,  la inmensa mayoría de los alumnos (79%) lo considera de notable 









Gráfica 3: ¿El ciberperiódico ayuda a conocer cómo redactar noticias en Internet? 
 
Además, se preguntó a los alumnos sobre si consideran que Comunic@ndo les ha ayudado a 
adquirir los conocimientos establecidos en la materia, y la inmensa mayoría (87%) consideran 









Gráfica 4: Comunic@ndo es útil para aprender los contenidos de la asignatura 
 
Los resultados de esta encuesta indican que la aplicación de Comunic@ndo en las 
prácticas de la asignatura Comunicación y Medios Escritos ha sido bien acogida por los 
alumnos, y ha significado un cambio positivo en el proceso de enseñanza/aprendizaje, 
mejorando sus competencias mediáticas. Gracias a la redacción de textos para el 
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ciberperiódico, los alumnos han aprendido las bases de la redacción periodística y también 
han aplicado las características básicas de la comunicación en Internet. De esta manera, han 
aprendido la importancia de la hipertextualidad, con los enlaces en las noticias; la 
multimedialidad, con la inclusión de fotos y vídeos; la interactividad, con los lectores y entre 
los redactores; y la actualización continuada de la información, todo ello de una manera 
práctica, aplicando los conocimientos teóricos en una plataforma semiprofesional. Además, 
ha servido para fomentar el trabajo en equipo, la colaboración intelectual y la implicación y 
responsabilidad en el trabajo colaborativo. También ha permitido ver la capacidad del 
estudiante de situarse ante un tema y valorarlo críticamente, de manera reflexiva, y ha 
ayudado en la comprensión de la parte teórica de la asignatura.  
Por último, en cuanto a los resultados académicos, cabe destacar el porcentaje de 
suspensos ha sido bajo, y es muy alto el rendimiento de gran parte de los alumnos, como se 
puede observar en la Tabla 4: 
 
 PRIMERA CONVOCATORIA SEGUNDA CONVOCATORIA 
Notas Nº de Alumnos Nº de Alumnos 
No Presentado  11 3 
Suspenso 34 6 
Sobresaliente 25 2 
Matr. Honor  5 0 
Aprobado 73 10 
Notable 86 3 
 
Tabla 4. Notas obtenidas en Comunicación y Medios Escritos 
por número de alumnos (primera y segunda convocatorias 2011/2012) 
 
 De los 234 alumnos matriculados en la asignatura, 189 la han superado en la primera 




Gráfica 5: Notas obtenidas en Comunicación y Medios Escritos 
(primera y segunda convocatorias 2011/2012) 
 
Del resto de alumnos que debieron presentarse a la segunda convocatoria 
extraordinaria de julio, el 62’5% ha superado la asignatura. 
En definitiva, de los 234 alumnos matriculados,  204 (87’18%) ha superado la materia 
al finalizar el presente curso. 
 
4. CONCLUSIONES 
La distribución de créditos teóricos y prácticos resultaba en principio adecuada en 
general en el primer curso de implantación del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas -lo 
que ya pusimos de manifiesto en trabajos anteriores-ii, aunque desde instancias superiores se 
decidió cambiar dicha distribución de cara a los siguientes cursos, reduciendo las horas 
presenciales dedicadas a teoría y aumentando las horas prácticas. Esta situación -como hemos 
planteado- afecta especialmente a las asignaturas Fundamentos de la Comunicación I y II , ya 
que la parte teórica de dichas materias tiene bastante más peso que la parte práctica, por lo 
que el reajuste que se plantea no parece del todo adecuado. Seguimos opinando que no resulta 
los más positivo para poder cumplir con los programas docentes restar horas de teoría y sumar 
horas de prácticas, al menos en estas asignaturas concretas.  
En este curso 2011/2012, también se produjo una reducción drástica de grupos 
prácticos que afecta, en nuestro caso, especialmente a la asignatura Comunicación y Medios 
Escritos, con los consiguientes reajustes en el diseño de la propia materia y perjuicios para el 
desarrollo del plan docente diseñado en un principio. No obstante, esta reducción de grupos 
ha simplificado los horarios -que tantos problemas dieron en el pasado curso 2010/2011-.  
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Así, la distribución de la asignatura Comunicación y Medios Escritos para este curso 
2011/2012 ha sido la siguiente:  
Comunicación y Medios Escritos CURSO 2011-2012 
GRUPOS TEORÍA 
37,5horas cada grupo 
1,5 créditos 
GRUPOS PRÁCTICOS 





G.1 Teoría 37,5h. 
G.1.P1 Prácticas 22,25h. 
G.1.P2  Prácticas 22,25h. 
Grupo 2 
 
G.1 Teoría 37,5h. 
G.1.P1 Prácticas 22,25h. 
G.1.P2  Prácticas 22,5h. 
Grupo 3 G.1 Teoría 37,5h. 
G.1.P1 Prácticas 22,25h. 
G.1.P2  Prácticas 22,5h. 
 
Grup 10 (valencià) 
Grup 10.1 Teoria 37,5h. 
Grup 10.1 Pràctica 22,25h. 
 
Tabla 5. Distribución por grupos de teoría y práctica curso 2011-2012  
de Comunicación y Medios Escritos 
 
Esta distribución de grupos elimina parte de las prácticas en ordenador, tal como 
estaban planificadas inicialmente en la Guía Docente de la asignatura, por lo que se ha debido 
realizar una reestructuración de la asignatura. Es evidente que las sesiones prácticas, con cerca 
de 40 alumnos por aula, no son adecuadas pedagógicamente, por lo que se han debido adaptar 
las prácticas elaboradas a priori a esta circunstancia.  
En cuanto a la coordinación entre profesores en la asignatura Comunicación y Medios 
Escritos, en este curso se ha realizado una distribución por grupo teórico y los dos prácticos 
para cada uno de los profesores, para evitar de esa manera el posible desajuste entre teoría y 
práctica. Así, ha mejorado el seguimiento de la evolución de los alumnos. En las dos 
asignaturas de Fundamentos de la Comunicación también se ha intentado mantener la mayor 
coherencia posible en la adjudicación de grupos entre los diversos profesores que imparten la 
asignatura. 
En cuanto a los cambios y adaptaciones realizadas en las tres asignaturas respecto a 
cursos venideros, se han planteado ciertos reajustes de los contenidos teórico-prácticos para 
cumplir con los objetivos pedagógicos básicos señalados en las guías docentes y ajustarlos a 
las nuevas circunstancias, y el planteamiento de cronogramas algo más flexibles que puedan 
facilitar su cumplimiento. 
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En el caso de la asignatura Fundamentos de la Comunicación I no se plantean cambios 
sustanciales respecto a los contenidos. Únicamente, y motivado fundamentalmente por lo 
ajustado de los tiempos a la hora de hacer cumplir el cronograma, se realiza un mínimo 
reajuste de los temas que componen el programa. Por lo que respecta a los contenidos 
prácticos, las actividades realizadas durante este curso, más ajustadas respecto del curso 
pasado, resultan muy adecuadas para la consecución de los objetivos planteados, por lo que se 
mantienen para el curso próximo. 
Por lo que respecta a Fundamentos de la Comunicación II, la Guía Docente propuesta 
para el curso que viene 2012/2013, sigue los mismos parámetros que sus antecesoras. Sin 
embargo, tomando como referencia tanto la percepción del profesorado en la consecución y 
desarrollo del cronograma, temario y prácticas de este año, así como las sugerencias 
propuestas por el discente a través de la encuesta 3+3+3, se ha propuesto una serie de cambios 
con el objetivo de mejorar el planteamiento de la materia. Por un lado, se pasa de realizar 3 
parciales a sólo 2. Con ello mantenemos que el alumno pueda resolver la evaluación de la 
teoría de forma continuada y fragmentada, sin tener que examinarse de todo el temario en un 
único examen. Pero también evitamos la saturación de parciales a lo largo del cuatrimestre. 
Por otro lado, y en lo referente a las prácticas, a tenor del desarrollo de este año se ha 
estimado oportuno suprimir sesiones para la realización de determinadas prácticas (P2 y P3) y 
ampliar las sesiones para otras prácticas (P4) de mayor envergadura y complejidad de 
asimilación y realización por parte del alumno. 
En lo referente a los contenidos teóricos de la materia, se amplía el temario añadiendo 
dos nuevos temas.  
Por su parte, en el caso de la asignatura Comunicación y Medios Escritos, como 
novedad para el próximo curso, se está desarrollando un perfil de la asignatura en la red social 
Facebook para implementar las prácticas y mejorarlas, haciéndolas más colaborativas y 
creando un espacio mediador. El objetivo es posibilitar la visualización de los contenidos 
desde la pluralidad y crear comunidad.  Asimismo, se está  planteando el uso de Twitter en 
algunas sesiones, tanto teóricas como prácticas, para compartir contenidos de interés 
relacionados con la materia. 
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Por último, y aunque no directamente relacionado con la reestructuración y ajuste de 
las Guías Docentes, sí creemos conveniente realizar un últim o planteamiento que, sin 
embargo, sí afecta al desarrollo y cumplimiento del proceso de enseñanza-aprendizaje. El 
número total de alumnos matriculados en las tres materias en el curso 2011-2012 se ha 
situado entre 234 y 255, siendo distribuidos, como en el curso pasado, en 3 grupos con un 
número de estudiantes cada uno que ha oscilado entre 70 y 94 alumnos. Sigue resultando más 
que evidente la masificación de los grupos con los que trabajamos en el aula. Esta 
composición de los grupos teóricos y prácticos dificulta en gran medida la puesta en práctica 
y el correcto funcionamiento de la metodología docente que desde un principio se planteaba 
en las materias analizadas. Resulta claramente complicado trabajar con grupos tan numerosos, 
conseguir realizar un seguimiento del proceso de aprendizaje del estudiante de una manera 
individualizada y pormenorizada, tratando de aplicar, entre otros métodos, el aprendizaje 
cooperativo o la observación de factores como la motivación, el interés o la participación en 
el proceso de todos y cada uno de los discentes.  
Además, los espacios y equipos informáticos necesarios para la realización de 
determinadas actividades prácticas siguen resultando en ocasiones insuficientes para el 
correcto desarrollo del curso. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 Los miembros del grupo de trabajo que conforma la Red de Investigación en Docencia 
Universitaria  “Teoría y Práctica de la Comunicación” llevamos trabajando juntos cinco 
cursos ininterrumpidamente, constituyendo, año tras año, un equipo coherente, dinámico y 
organizado que cumple con los objetivos propuestos en cada caso. 
 No hemos encontrado dificultades destacables a la hora de realizar el trabajo propuesto 
y la labor realizada ha resultado satisfactoria y absolutamente positiva para la mejora de 
nuestra actividad docente. 
 
5. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 La Red de Investigación en Docencia Universitaria  “Teoría y Práctica de la 
Comunicación” lleva constituida desde el curso 2005/2006 y los principales miembros de 
dicho grupo venimos trabajando en ella ininterrumpidamente hasta el presente curso 
académico. 
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Los resultados del trabajo del equipo han sido en todos los casos muy satisfactorios, 
por lo que esperamos (y deseamos) poder seguir trabajando juntos en el ámbito de la 
investigación en docencia universitaria desde nuestras materias de Comunicación, 
comprometidos como estamos con el necesario e ineludible proceso de adaptación de la 
enseñanza universitaria a los nuevos contextos. 
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i Los resultados de la asignatura Fundamentos de la Comunicación I correspondientes a la convocatoria 
extraordinaria de julio no están disponibles en el momento en el que se elabora este trabajo. 
ii FELIU ALBALADEJO, A. - IGLESIAS GARCÍA, M. - MARTÍN LLAGUNO, M. - GONZÁLEZ DÍAZ, C. - LÓPEZ DELTELL, J.V. (2011): 
Luces y sombras en la puesta en marcha de los nuevos grados. Reflexiones desde algunas experiencias docentes 
en el Grado de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante, IX Jornades de Xarxes 
d’Investigació en Docència Universitària, Universitat d’Alacant. 
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El objetivo del proyecto cuya memoria se presenta ha consistido en la preparación, diseño y elaboración, 
por parte de profesores de las áreas de Didáctica de la expresión corporal y Educación física y deportiva, 
de las guías docentes correspondientes a las asignaturas de la materia de Entrenamiento deportivo que se 
impartirán en el tercer curso de los nuevos títulos de Grado; tomando como referencia un sistema basado 
en el crédito europeo y que supone un cambio radical, no solo a nivel estructural, sino también en relación 
con las metodologías docentes y la evaluación. En el ámbito del entrenamiento deportivo, el título de 
“Grado en ciencias de la actividad física y del deporte” distingue  cinco asignaturas que abarcan un 
amplio abanico de contenidos. En su conjunto esta materia posee una gran carga en cuanto a número de 
créditos dentro del título,  por lo que las competencias y contenidos deben definirse claramente. El trabajo 
desarrollado ha tratado de conseguir, en un esfuerzo de coordinación docente, una metodología común 
adecuada para la evaluación de los conocimientos y competencias adquiridos en esta materia. 
 
 
Palabras clave: Rendimiento, deporte, evaluación, planificación, cualidades físicas.  
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1. INTRODUCCIÓN  
El espíritu del Espacio Europeo de Educación Superior pretende facilitar la 
movilidad de estudiantes y profesores de las universidades europeas acercando las 
estructuras de los planes de estudio. Se establece un nuevo Sistema Europeo de 
Transferencia de Créditos (ECTS) recogido en España en el RD 1125/2003, de 5 de 
Septiembre. Un crédito ECTS comprende un mínimo de 25 horas, las cuales han de 
incluir: clases lectivas, horas de estudio, dedicación a la realización de seminarios o 
trabajos y la preparación y realización de los exámenes y pruebas de evaluación. Por lo 
tanto, pierde peso la clase magistral y cobra protagonismo el proceso comprensivo y de 
construcción del conocimiento del alumno que es guiado por el profesor. Se busca 
mayor aplicación práctica del conocimiento y una atención más personalizada a través 
de seminarios, tutorías, talleres, prácticas, etc.  
 
1.2. Revisión de la literatura.  
El deporte ha evolucionado mucho en los últimos años, tanto en práctica como 
en diversidad de disciplinas, y niveles de rendimiento absoluto y relativo. El deporte 
genera una afición popular importante, tanto de practicantes como de seguidores del 
rendimiento de los grandes deportistas. Todo ello fuerza la investigación de nuevas 
metodologías de análisis del rendimeinto y de técnicas de entrenamiento y control del 
mismo más avanzadas, de la mano de ciencias como la fisiología o la biomecánica. El 
entrenador actual, además de especialista en técnicas deportivas, debe conocer estos 
avances, apoyarse en estas ciencias, y ser parte del proceso de ampliación del 
conocimiento en un ámbito donde parecía que ya se sabía todo. Cierto es que esta 
cualidad, y en particular en algunos deportes, fue especialmente estudiada desde el 
origen de la fisiología y biomecánica del esfuerzo (Banister, 1975; Calvert, 1976). Sin 
embargo, como en todas las ciencias, los conocimientos iniciales van siendo relevados 
por nuevos avances, y en particular, existen conceptos nuevos que matizan o rompen 
con las creencias clásicas. Así, gracias a la nueva tecnología, más asequible y práctica, 
se están analizando los deportes desde una perspectiva más compleja, tanto en carga 
interna como externa. Se están estudiando las complejas interacciones metabólicas, 
neuromusculares y mecánicas de los esfuerzos en estos modelos de competición y 
entrenamiento, y se proponen nuevos métodos y modelos de periodización y control 
para hacer frente tanto a estos avances como a calendarios de competición 
verdaderamente densos y extensos (Housh, 1990; Wood, 2005; Turner, 2006). Tanto el 
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análisis de la competición como la prescripción y cuantificación del entrenamiento son, 
sobre el papel, elementos básicos en el proceso de entrenamiento, y competencias 
profesionales básicas de los Graduados en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte.  
 
1.3 Propósito.  
Elaboración de las guías docentes de la Materia de entrenamiento deportivo en el 
Grado de ciencias de la actividad física y del deporte del curso 3º, que comprende tres 
(3) asignaturas. Estas guías recogen, además de la teoría, una serie de prácticas sin las 
cuales no tendría sentido una materia tan aplicada como es el entrenamiento deportivo. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
Definir los contenidos, actividad formativa, metodología de enseñanza-
aprendizaje y evaluación de las asignaturas que engloban la materia de Entrenamiento 
deportivo: 
- Teoría y práctica del entrenamiento deportivo 
- Planificación y desarrollo del entrenamiento deportivo 
- Métodos y estrategias de entrenamiento en deportes colectivos e individuales  
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
La red ha estado integrada por diferentes profesores de la Universidad de 
Alicante, con experiencia en la materia de Entrenamiento Deportivo. El conocimiento 
común del perfil profesional del alumno y de las salidas profesionales de los graduados 
en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte nos ha facilitado la realización de un 
trabajo colaborativo destinado a la elaboración de unas determinadas guías docentes con  
articulando objetivos y contenidos entre las tres asignaturas con el fin de no solapar ni 
obviar ningún contenido. 
Los miembros de la red, tras una primera reunión de carácter organizativo donde 
se produjo un reparto de funciones, hemos desarrollado un plan de trabajo 
individualizado, con puestas en común periódicas para consensuar posturas y de esta 
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Objetivos formativos  
• Conocer los principios fisiológicos, biomecánicos, comportamentales y sociales, 
en el entrenamiento y control de la resistencia, la fuerza, velocidad y la amplitud 
de movimiento. 
Contenido. Breve descripción 
1. Teorías sobre la adaptación al entrenamiento.  
2. Principios del entrenamiento deportivo.  
3. La carga de entrenamiento. 
 
Contenidos teóricos y prácticos (2012-13)  
 
Tema 1: EL CONCEPTO DE ENTRENAMIENTO DEPORTIVO. 
1.1. Introducción al entrenamiento deportivo.  
1.2. Fases en el proceso de entrenamiento.  
1.3. Los componentes del proceso de entrenamiento 
1.4. La adaptación en el deporte  
 
Tema 2: LOS PRINCIPIOS DEL ENTRENAMIENTO.  
2.1. Los principios biológicos  
2.2. Los principios pedagógicos 
 
Tema 3: LAS CARGAS DE ENTRENAMIENTO.  
2.1. Definición de la carga. Carga interna y externa. 
2.2. Niveles de carga 
2.3. Aspectos que determinan la carga 
              2.3.1 Naturaleza de la carga 
 2.3.2. Magnitud de la carga 
 2.3.3. Orientación de la carga 
 2.3.4. Organización de la carga 
 
Tema 4: LAS CAPACIDADES COORDINATIVAS. 
4.1 Definición y concepto de “coordinación motriz”. 
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4.2 Clasificación de las capacidades de coordinación motriz. 
4.2.1 Capacidad para “combinar y conectar distintos movimientos”. 
4.2.2 Capacidad de “orientación espacial”. 
4.2.3 Capacidad de “discriminación cinestésica”. 
4.2.4 Capacidades de “equilibrio”. 
4.2.5 Capacidades relacionadas con la disminución del “tiempo de reacción”. 
4.2.6 Capacidad para el “ajuste rítmico”. 
4.2.7 Capacidad para la “transformación de movimientos” 
4.3 Relaciones entre las capacidades coordinativas, las condicionales y las técnicas 
motrices. 
4.4 Métodos generales para el desarrollo de las capacidades de coordinación motriz. 
4.4.1 Variaciones en la ejecución de los movimientos. 
4.4.2 Variaciones de las condiciones externas. 
4.4.3 Variaciones en la combinación de las habilidades motrices ya  
         automatizadas. 
4.4.4 Ejecución de movimientos bajo control de los parámetros temporales. 
4.4.5 Ejecución de movimientos automatizados en condiciones de fatiga. 
4.4.6 Modelado de secuencias motrices asignadas. 
4.4.7 Ejecuciones ambilaterales. 
4.5 El proceso de evolución de las capacidades coordinativas. 
 
Tema 5: CAPACIDADES BIOENERGÉTICAS. LA RESISTENCIA EN 
DEPORTES CÍCLICOS Y ACÍCLICOS.  
5.1 Utilización de los sistemas energéticos en función del tiempo de ejercicio  
     5.1.1 Definiciones y Clasificaciones  
   5.1.2 Intensidad fisiológica de la competición  
5.2 factores determinantes del rendimiento  
     5.2.1 VO2max  
     5.2.2 Umbral Anaeróbico  
     5.2.3 Eficiencia Energética  
     5.2.4 Capacidad y Potencia Anaeróbicas  
Tema 6: LAS CAPACIDADES NEUROMUSCULARES. 
6.1 La fuerza. 
6.1.1 Fundamentos conceptuales básicos. 
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6.1.1.1 Definición de fuerza. 
6.1.1.2 Papel de la fuerza en el rendimiento deportivo. 
6.1.1.3 Las manifestaciones de la fuerza: diferencias, clasificación y 
relaciones. 
6.1.2 Fundamentos biológicos del desarrollo y las diversas manifestaciones de la 
fuerza. 
6.1.2.1 Factores estructurales en el desarrollo de la fuerza. 
    6.1.2.1.1 Las fibras musculares. 
6.1.2.1.2 Mecanismos de adaptación estructural debidos al 
entrenamiento de fuerza: la hipertrofia muscular. 
      6.1.2.1.3 Aplicaciones prácticas. 
6.1.2.2 Factores nerviosos en el desarrollo de la fuerza. 
6.1.2.2.1 Mecanismos de adaptación neural debidos al 
entrenamiento de fuerza. 
      6.1.2.2.2 Aplicaciones prácticas. 
6.1.2.3 Factores del desarrollo de la fuerza relacionados con el ciclo 
“estiramiento – acortamiento”. 
6.1.2.4 Mecanismos hormonales relacionados con el desarrollo de la 
fuerza. 
6.1.2.5 Diferencias sexuales en los procesos de adaptación y desarrollo 
de la fuerza. 
6.1.3 Los factores bioenergéticos en el entrenamiento de fuerza. 
6.1.3.1 Factores bioenergéticos en las sesiones de entrenamiento de la 
fuerza “estática”. 
6.1.3.2 Factores bioenergéticos en las sesiones de entrenamiento de la 
fuerza “dinámica”. 
6.1.4 Las variables de la carga externa en el entrenamiento de la fuerza. 
6.1.4.1 Las variables de “volumen”. 
6.1.4.2 Las variables de la “intensidad”. 
6.1.4.3 Los ejercicios o tareas de entrenamiento. 
6.2. La velocidad.  
      6.2.1. Concepto de velocidad  
        6.2.2. Manifestaciones de la velocidad  
       6.2.3. La velocidad en el rendimiento deportivo  
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        6.2.4. Clasificación por especialidades deportivas  
        6.2.5. Velocidad de reacción  
        6.2.6. Aceleración y velocidad máxima  
        6.2.7. Velocidad de juego y de lucha 
6.3 La amplitud de movimiento. 
6.3.1 Fundamentos conceptuales básicos. 
6.3.1.1 Conceptualizaciones aclaratorias. 
6.3.1.2 Clasificación de las distintas manifestaciones de la amplitud del 
movimiento. 
6.3.2 Factores determinantes de la amplitud del movimiento. 
6.3.2.1 Factores de carácter “estructural”. 
6.3.2.2 Factores correspondientes a los mecanismos de regulación neural. 
6.3.2.3 Relaciones con las otras capacidades motrices. 




La evaluación será continua y global, tendrá carácter orientador y formativo, y deberá 
analizar los procesos de aprendizaje individual y colectivo. La información para 
evidenciar el aprendizaje será recogida, principalmente, mediante: 
1. Examen final (5 puntos):  
- El examen final es obligatorio para todos los estudiantes. Para poder aprobar la 
asignatura será requisito imprescindible obtener una puntuación en esta parte de, al 
menos, un 40% del total de esta prueba. 
- El examen final podrá incluir preguntas de varios tipos (test, verdadero/falso, rellenar 
huecos, desarrollo corto, desarrollo largo, problemas, interpretación de gráficas, etc.). 
 
 
2. Presentación de trabajos, informes y/o memorias de práctica (5 puntos): 
En esta parte se valorarán los trabajos prácticos solicitados por los profesores (mínimo 
2) y los cuestionarios y memorias realizados por los alumnos sobre las sesiones 
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prácticas (cuaderno de prácticas). Sólo se podrán entregar cuestionarios y memorias de 
las prácticas a las que se haya asistido. 
 
Los nuevos planes de estudio requieren del sistema de evaluación continua. Por tanto, 
dado que el alumno debe adquirir parte de las competencias como consecuencia del 
desarrollo de la actividad docente planificada, en aquellas situaciones en que haya una 
prueba final su aportación a la calificación no excederá el 50% de la nota final. 
Actividad docente Metodología Horas presenciales 
Horas no 
presenciales 
CLASE TEÓRICA  15 0 
PRÁCTICAS - TRABAJOS 
DE CAMPO  15 0 
PRÁCTICAS DE 
PROBLEMAS  30 0 
TOTAL 60 0 
 
 
16536 - PLANIFICACIÓN Y DESARROLLO DEL ENTRENAMIENTO 
DEPORTIVO  
Objetivos formativos  
• Aplicar los principios fisiológicos, biomecánicos, comportamentales y sociales, 
en el entrenamiento y control de la resistencia, la fuerza, velocidad y la amplitud 
de movimiento. 
• Utilizar y aplicar los conceptos y objetivos de la planificación del 
Entrenamiento. 
Contenido. Breve descripción 
• Entrenamiento y control de la resistencia. 
• Entrenamiento y control de la fuerza, velocidad y la amplitud de 
movimiento. 
• Concepto y objetivos de la planificación del entrenamiento. 
Contenidos teóricos y prácticos (2012-13)  
 
Tema 1: MODELOS DE PLANIFICACIÓN DEL ENTRENAMIENTO  
1.1. Modelo de planificación clásico 
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1.2. Modelos de planificación contemporáneos  
 
Tema 2: UNIDADES DE PLANIFICACIÓN  
2.1. Planificación plurianual 
2.2.  Planificación de la temporada  
2.3.  Planificación del macrociclo  
2.4.  Planificación del mesociclo  
2.5. Planificación del microciclo  
2.6. Planificación de la sesión 
 
Tema 3. LA PLANIFICACIÓN DEL ENTRENAMIENTO EN LA INICIACIÓN 
DEPORTIVA. 
3.1 El perfil de la estructura de rendimiento de la especialidad deportiva. 
3.1.1 Factores “intervinientes” y factores “relevantes”. 
3.1.2 Multilateralidad. Especialización. Multilateralidad orientada. 
3.1.3 Preparación general y específica. 
3.1.4 Las reservas de adaptación a largo plazo. 
3.1.5 Expectativas temporales en la obtención de logros de rendimiento, 
dependiendo de la especialidad deportiva. 
3.2 Análisis de las características individuales del deportista. 
3.2.1 Edad “cronológica” y edad “biológica”. 
3.2.2 Las fases sensibles y los periodos críticos. 
3.2.3 Evaluación de las características de la motricidad del deportista: factores 
prominentes y factores limitantes. 
3.3 Secuencia de aplicación en la iniciación deportiva, de los principios generales del 
entrenamiento deportivo. 
3.4 El entrenamiento de las capacidades motrices en el proceso de iniciación deportiva. 
3.4.1 El entrenamiento de las capacidades coordinativas. 
3.4.2 El entrenamiento de las capacidades condicionales. 
     3.4.2.1 El entrenamiento de las capacidades neuromusculares: la fuerza. 
3.4.2.2 El entrenamiento de las capacidades neuromusculares: la 
velocidad. 
3.4.2.3. El entrenamiento de las capacidades neuromusculares: la 
movilidad. 
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     3.4.2.4 El entrenamiento de las capacidades “bioenergéticas”. 
3.5 La competición en la iniciación deportiva. 
3.5.1 Características de la competición deportiva con fines pedagógicos y/o 
recreativos. 
3.5.2 Características de la competición como parte de la iniciación al 
rendimiento deportivo. 
3.6 Características del modelo general de organización del proceso de iniciación 
deportiva. 
3.6.1 Etapas del entrenamiento en la organización del proceso a largo plazo. 
3.6.2 Guía de los aspectos fundamentales de la organización del proceso de 
iniciación.  
     
Tema 4: El control del entrenamiento   
5.1. Indicadores de Carga de entrenamiento 
5.1.1. Control de la intensidad  por zonas fisiológicas 
5.1.2. Control de la intensidad por potencia o velocidad 
5.2. Escalas o índices de estrés de entrenamiento 
5.2.1. Cuantificación por percepción de esfuerzo (RPE) 
5.2.2. Impulso de entrenamiento (TRIMP) 
5.2.3. Zonas de entrenamiento  
 
EVALUACIÓN 
La evaluación será continua y global, tendrá carácter orientador y formativo, y deberá 
analizar los procesos de aprendizaje individual y colectivo. La información para 
evidenciar el aprendizaje será recogida, principalmente, mediante: 
1. Examen final (5 puntos):  
- El examen final es obligatorio para todos los estudiantes. Para poder aprobar la 
asignatura será requisito imprescindible obtener una puntuación en esta parte de, al 
menos, un 40% del total de esta prueba. 
- El examen final podrá incluir preguntas de varios tipos (test, verdadero/falso, rellenar 
huecos, desarrollo corto, desarrollo largo, problemas, interpretación de gráficas, etc.). 
 
2. Presentación de trabajos, informes y/o memorias de práctica (5 puntos): 
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En esta parte se valorarán los trabajos prácticos solicitados por los profesores (mínimo 
2) y los cuestionarios y memorias realizados por los alumnos sobre las sesiones 
prácticas (cuaderno de prácticas). Sólo se podrán entregar cuestionarios y memorias de 
las prácticas a las que se haya asistido. 
 
Los nuevos planes de estudio requieren del sistema de evaluación continua. Por tanto, 
dado que el alumno debe adquirir parte de las competencias como consecuencia del 
desarrollo de la actividad docente planificada, en aquellas situaciones en que haya una 
prueba final su aportación a la calificación no excederá el 50% de la nota final. 
 
Actividad docente Metodología Horas presenciales 
Horas no 
presenciales 
CLASE TEÓRICA  15 0 
PRÁCTICAS - TRABAJOS 
DE CAMPO  15 0 
PRÁCTICAS DE 
PROBLEMAS  30 0 





Objetivos formativos  
• Capacidad para evaluar la condición física y prescribir ejercicio físico orientado a 
la mejora del rendimiento deportivo. 
• Utilización y aplicación de la dinámica de cargas de la temporada. 
• Capacidad para diseñar y evaluar las unidades temporales de entrenamiento. 
Contenido. Breve descripción 
• La dinámica de cargas de la temporada. 
• Diseño y evaluación de unidades temporales de entrenamiento. 
• Evaluación de la condición física y prescripción del ejercicio físico 
orientado a la mejora del rendimiento deportivo. 
Contenidos teóricos y prácticos (2012-13)  
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Tema 1: EL ENTRENAMIENTO Y LA EVALUACIÓN DE LAS 
CAPACIDADES CONDICIONALES Y COORDINATIVAS. 
 
Tema 2: ENTRENAMIENTO Y EVALUACIÓN DE LA RESISTENCIA EN 
DEPORTES COLECTIVOS E INDIVIDUALES 
2.1 Evaluación de los factores determinantes del rendimiento  
  2.1.1 VO2max  
      2.1.2 Umbral Anaeróbico  
      2.1.3 Eficiencia Energética  
      2.1.4 Capacidad y Potencia Anaeróbicas 
      2.1.5 Determinación de las zonas de entrenamiento 
2.2 Programación del entrenamiento en función de la vía energética 
      2.2.1 Modos de ejercicio y Clasificación de Ejercicios  
      2.2.2 Métodos de Entrenamiento para determinantes y limitantes del rendimiento 
 
Tema 3: ENTRENAMIENTO Y EVALUACIÓN DE LA VELOCIDAD EN 
DEPORTES COLECTIVOS E INDIVIDUALES 
3.1. Metodología del entrenamiento de velocidad  
3.1.1. Manifestaciones simples de la velocidad 
3.1.2. Manifestaciones integrales de la velocidad 
3.2. Periodización del entrenamiento de velocidad  
3.3. Valoración y control del entrenamiento de velocidad  
 
Tema 4: EL ENTRENAMIENTO Y LA EVALUACIÓN DE LA AMPLITUD DE 
LOS MOVIMIENTOS EN DEPORTES COLECTIVOS E INDIVIDUALES. 
4.1 Métodos para la evaluación de la amplitud de los movimientos. 
4.2 Métodos de entrenamiento para el desarrollo de la amplitud de los movimientos. 
4.2.1 Métodos por movilización. 
     4.2.1.1 Lanzamientos. 
    4.2.1.2 Rebotes. 
     4.2.1.3 Tracciones. 
4.2.2 Métodos por elongación muscular. 
     4.2.2.1 Activos. 
     4.2.2.2 Pasivos. 
4.2.3 Métodos mixtos con tensión muscular. 
     4.2.3.1 Stretching 
     4.2.3.2  P.N.F. (Facilitación Neuromuscular Propioceptiva)   
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Tema 5: EL ENTRENAMIENTO Y LA EVALUACIÓN DE LA FUERZA EN 
DEPORTES COLECTIVOS E INDIVIDUALES. 
5.1 Metodología del entrenamiento de fuerza. 
5.1.1 Desarrollo de la fuerza por la vía de la hipertrofia. 
5.1.2 Desarrollo de la fuerza por la vía de la coordinación neuromuscular. 
      5.1.2.1 Coordinación intramuscular. 
      5.1.2.2 Coordinación intermuscular. 
5.2 Métodos de entrenamiento. 
5.2.1 Entrenamiento para el desarrollo de la fuerza máxima. 
     5.2.1.1 Métodos en régimen de activación anisométrica concéntrica.  
     5.2.1.2 Métodos en régimen de activación anisométrica excéntrica. 
     5.2.1.3 Métodos en régimen de activación isométrica.  
5.2.2 Entrenamiento para el desarrollo del “Índice de Manifestación de la 
Fuerza” (IMF): fuerza explosiva y elástico – explosiva. 
5.2.3 Entrenamiento para el desarrollo de la fuerza reactiva. 
5.2.4 Entrenamiento para el desarrollo de la resistencia a la fuerza. 
5.3 Evaluación de la fuerza. 
5.3.1 Objetivos de la evaluación. 
5.3.2 Factores que influyen en la medición. 
5.3.3 Métodos para la medición en cualquier régimen de activación muscular. 
5.3.4 Métodos para la evaluación de las respuestas biológicas directamente 
relacionadas con la fuerza.  
5.3.5 Valores y manifestaciones de la fuerza en deportistas de distintas 
disciplinas deportivas. 
5.4 Fundamentos de la planificación del entrenamiento de fuerza. 
5.4.1 Supuestos básicos en la planificación y programación: adaptación, tiempo 
de aplicación y progresión, en las cargas orientadas al desarrollo de la fuerza. 
5.4.2 Consideraciones metodológicas sobre la planificación del entrenamiento de 
fuerza. 
5.4.3 La programación del entrenamiento de fuerza. 
5.4.4 Modelos básicos de planificación del entrenamiento de fuerza. 
5.4.4.1 Adaptaciones de los modelos básicos de planificación, en función 
de las necesidades de fuerza de la modalidad deportiva. 
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5.4.4.2 Adaptaciones de los modelos básicos de planificación, en función 
de la temporalización de la competición de la modalidad deportiva. 
EVALUACIÓN 
La evaluación será continua y global, tendrá carácter orientador y formativo, y deberá 
analizar los procesos de aprendizaje individual y colectivo. La información para 
evidenciar el aprendizaje será recogida, principalmente, mediante: 
1. Examen final (5 puntos):  
- El examen final es obligatorio para todos los estudiantes. Para poder aprobar la 
asignatura será requisito imprescindible obtener una puntuación en esta parte de, al 
menos, un 40% del total de esta prueba. 
- El examen final podrá incluir preguntas de varios tipos (test, verdadero/falso, rellenar 
huecos, desarrollo corto, desarrollo largo, problemas, interpretación de gráficas, etc.). 
 
2. Presentación de trabajos, informes y/o memorias de práctica (5 puntos): 
En esta parte se valorarán los trabajos prácticos solicitados por los profesores (mínimo 
2) y los cuestionarios y memorias realizados por los alumnos sobre las sesiones 
prácticas (cuaderno de prácticas). Sólo se podrán entregar cuestionarios y memorias de 
las prácticas a las que se haya asistido. 
 
Los nuevos planes de estudio requieren del sistema de evaluación continua. Por tanto, 
dado que el alumno debe adquirir parte de las competencias como consecuencia del 
desarrollo de la actividad docente planificada, en aquellas situaciones en que haya una 
prueba final su aportación a la calificación no excederá el 50% de la nota final. 
Tipos de actividades (2012-13)  
Actividad docente Metodología Horas presenciales 
Horas no 
presenciales 
CLASE TEÓRICA  15 0 
PRÁCTICAS - TRABAJOS DE 
CAMPO  15 0 
PRÁCTICAS DE PROBLEMAS  30 0 





3. CONCLUSIONES  
En el marco de nuestra investigación han sido muchas las conclusiones a las que 
hemos llegado en las distintas reuniones realizadas, sin perjuicio de las dificultades 
encontradas y las propuestas de mejora que pondremos de manifiesto más adelante. 
Como ya hemos indicado anteriormente, el proceso de convergencia europea 
supone un cambio estructural, pero también de las metodologías docentes y de la 
evaluación del aprendizaje. La enseñanza universitaria, muy centrada en la transmisión 
del conocimiento, debe dar un giro hacia la formación en competencias que requiere la 
sociedad y el mercado laboral, y para ello será necesario propiciar un cambio que 
permita liberar parte del tiempo dedicado en al actualidad a la exposición de contenidos 
para dar cabida a la práctica, al debate y a la vivencia de experiencias. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Casi con toda seguridad, la primordial dificultad encontrada correspondería a 
factores inherentes a la principal variable de carácter metodológico, a saber: el proceso 
grupal de investigación, al fin y al cabo, el trabajo en equipo. La necesidad de establecer 
coordinadamente las reuniones de trabajo y el  poder cumplir con los plazos, que 
previamente los componentes del grupo no habíamos impuesto, superando los 
imponderables que han surgido cotidianamente en las demás actividades profesionales 
que ocupan nuestra energía y tiempo, ha sido, sin ninguna duda, la mayor fuente de 
dificultades. Sin embrago, creemos que, en definitiva,  la motivación hacia esta labor de 
investigación concreta y la actitud permanentemente positiva y proactiva mantenida por 
todos los miembros del grupo, expresada en unos comportamientos comprensivos y 
colaborativos, ha sido capaz de superarlas y, al fin y a la postre, el procedimiento 
colectivo de investigación ha favorecido, en una valoración global y final del mismo, un 
resultado muy superior al que se hubiera podido obtener, por medio de una iniciativa y 
actividad de carácter exclusivamente individual. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Aplicando un necesario e imprescindible criterio de revisión permanente y, 
también, de una autocrítica con sentido positivo, acerca de los resultados obtenidos y 
con relación al proceso de investigación y los procedimientos empleados - tarea 
ineludible si se pretenden garantizar los mínimos estándares científicos sobre el mismo 
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– los componentes del grupo de trabajo concluimos que, para incrementar, en un futuro, 
la calidad global de éste, sería adecuado incorporar las siguientes mejoras: 
 
 Introducir la posibilidad de que una parte de la docencia se planifique 
para ser desarrollada en un idioma extranjero, inicialmente en inglés. 
 Desarrollar estrategias que permitan una mayor aproximación del 
alumnado a la práctica profesional, bien a través de una mayor 
participación de la propia experiencia profesional de los profesores que 
componen el grupo de investigación docente en los procedimientos 
didácticos, bien por medio de la  incorporación - puntual, pero 
programada de antemano - de profesionales de prestigio o que puedan 
ser considerados como paradigmáticos de las características propias de 
la práctica profesional en el mundo laboral real.  
 Por último, la aplicación de una mayor presencia de las nuevas 
tecnologías en todos los componentes del proceso didáctico: 
información y comunicación, métodos y procedimientos de trabajo, 
evaluación y control, etc. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La continuidad en el desarrollo de esta red de conocimiento aplicado a la 
creación de las nuevas asignaturas del área de entrenamiento deportivo esta asegurada el 
próximo año, por la necesidad de crear los materiales básicos de estudio que desarrollan 
estas asignaturas.  
Además, en el cuarto curso de grado existen otras dos asignaturas de nueva 
creación, referentes al área de entrenamiento deportivo, que de igual modo habrá que 
desarrollar.  
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La red docente de tercer curso del Grado ha realizado durante el curso 2011/12 un proyecto para la planificación 
de las asignaturas del tercer curso del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación de la 
Escuela Politécnica Superior. En el marco creado por los nuevos estudios dentro del EEES, el proyecto ha tenido 
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planificación temporal de las actividades y su evaluación.  
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Esta red tiene como objetivo central planificar y coordinar el tercer curso del Grado en 
Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. Para ello es necesaria la adecuación de 
las metodologías, evaluaciones, temario, así como de materiales docentes, para cumplimentar 
y desarrollar la Memoria de Grado de dicho título. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
La integración del sistema universitario español en el Espacio Europeo de Educación 
Superior requiere de propuestas concretas que desarrollen los distintos elementos 
conceptuales definidos en las declaraciones europeas y recogidos por la Ley Orgánica de 
Universidades 6/2001, de 21 de diciembre (BOE, de 21 de diciembre de 2001) (LOU) y la 
subsiguiente Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la LOU (BOE, de 13 
de abril de 2007) (LOM-LOU). En especial, resultan decisivas las medidas que deban 
adoptarse sobre el sistema europeo de créditos, la estructura de las titulaciones, el Suplemento 
Europeo al Título (SET) y la garantía de la calidad. El Real Decreto para la ordenación de las 
Enseñanzas Universitarias Oficiales (BOE, de 30 de octubre de 2007) establece la estructura 
de acuerdo con las líneas generales emanadas del Espacio Europeo de Educación Superior y 
de conformidad con lo previsto en el artículo 37 de la LOU, en su nueva redacción dada por la 
LOM-LOU, por la que se modifica la anterior.  
Por otro lado, se cuenta con diferentes órdenes ministeriales que establecen los 
requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el 
ejercicio de determinadas profesiones. En el caso de la profesión de Ingeniero Técnico de 
Telecomunicación, ha sido publicadas la orden CIN/352/2009, de 9 de febrero (BOE, de 20 
de febrero de 2009).  
 
1.3 Propósito. 
Para la puesta en marcha del tercer curso es necesaria la planificación temporal de 
todas las asignaturas que lo componen para cada uno de los siguientes ítems: vinculaciones 
con las asignaturas del grado, actividades, metodologías, competencias y objetivos, 
contenidos y evaluaciones. Para ello es imprescindible realizar primeramente las relaciones de 
dependencia, entre las asignaturas de la titulación, y en el caso que nos ocupa, del tercer curso 
del Grado. A partir de estas relaciones, los profesores coordinadores de las asignaturas de 
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tercero realizarán las fichas de las asignaturas y su cronograma de impartición, que permitirá 
elaborar la Agenda del estudiante para el primer curso, que está disponible en la web de la 
Universidad de Alicante. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
Las tareas realizadas en nuestro proceso de investigación por todos los coordinadores de 
asignaturas de tercer curso para el próximo curso 2012/13, se pueden agrupar en diferentes 
aspectos, que han llevado a la consecución de los objetivos propuestos: 
• Análisis de las relaciones de las asignaturas entre las asignaturas (dependencias con 
cursos anteriores, relación con el siguiente curso, coordinación) a partir de las 
competencias de las asignaturas de primero y segundo curso del grado. Cada 
coordinador cumplimenta las relaciones de las asignaturas para hacer más tarde una 
puesta en común. 
• Selección de los contenidos de las asignaturas y planificación de los contenidos de 
las asignaturas (temario) enmarcados en la memoria de Grado y siguiendo el mapa 
de la titulación, lo que conlleva a una interacción del profesorado de la red. 
• Planificación de los métodos de evaluación permitiendo la adquisición de las 
competencias marcadas por la Orden Ministerial 352/2009.  
• Cronograma de impartición de los contenidos de la asignatura y su evaluación.  
• Coordinación del profesorado del tercer curso para la realización de la evaluación de 
las asignaturas en cada semestre.  
• Obtención de las fichas de las 12 asignaturas del tercer curso de la titulación permite 
al profesor una puesta en escena del tercer curso del Grado. 
 
 2.2. Materiales 
El trabajo realizado se puede estructurar en diferentes fases. En una primera fase se 
enmarca el trabajo a realizar por el PDI, y las fechas de entrega de las diferentes partes del 
proyecto. Seguidamente se propone el trabajo para realizar las relaciones entre las distintas 
asignaturas de tercer curso de la titulación. A continuación se eligen los ítems para la 
realización de las fichas de las asignaturas, teniendo en cuenta y explicando las erratas 
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encontradas en fichas de cursos anteriores, que posteriormente se cumplimentarán en el 
Campus Virtual para que esté disponibles su consulta.  
 
2.4. Instrumentos 
 Los instrumentos utilizados han sido los documentos correspondientes a la Memoria 
del Plan de estudios del Grado, las relaciones de las asignaturas y las fichas de las asignaturas.  
 
2.5. Procedimientos 
Fase 1. Distribución de las actividades. 
En esta fase se ha definido el trabajo concreto a realizar, a partir de tener la Memoria de 
Grado de la titulación. 
El PDI coordinador de asignaturas de tercer se hará responsable de  la elaboración de la 
ficha de su asignatura. Por otro lado, el PDI que no coordina ninguna asignatura de tercer 
curso se encargará de la verificación de las relaciones y del cumplimiento de la Memoria de 
Grado aprobada para dicho Grado. Además colaborará con los profesores en las diferentes 
fases. 
El coordinador de la red se encargará de revisar la cumplimentación de las fichas 
mensual del proyecto de redes, de la adecuación del cronograma en cuanto a actividades, y 
horas presenciales y no presenciales de las asignaturas.  
 
Fase 2. Elaboración del documento de vinculación  entre las asignaturas. 
En esta fase cada coordinador, a partir de las competencias de las asignaturas ha 
realizado una tabla que resuma las relaciones de su asignatura con el resto de asignaturas de la  
titulación.  
Fase 3. Elección de los ítems de las fichas de la asignatura. 
En esta fase, se planificaron los ítems de interés para las fichas de las asignaturas 
adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior y a problemáticas de cada asignatura 
con las propuestas del profesorado y el alumnado. 
Fase 4. Cumplimentación de las fichas, y verificación. 
Esta etapa se iba desarrollando por cada coordinador desde que comenzó el proyecto y 




Las asignaturas que forman parte del tercer curso del Grado en Sonido e Imagen en 
Telecomunicación se muestran en la tabla 1, señalando el semestre en que se imparten. Como 
puede apreciarse durante el tercer curso se imparten 12 asignaturas y las Prácticas en 
empresas, todas de 6 ECTS. En este curso hay 7 asignaturas obligatorias, 42 ECTS y 36 
ECTS optativos. En primer lugar se ofertan un grupo de ocho asignaturas optativas, las cuales 
se agrupan en dos itinerarios diferenciados: Ingeniería acústica y Tecnología audiovisual. 
Cada itinerario está compuesto por 24 ECTS (cuatro asignaturas de 6 ECTS), aunque para 
reconocer un itinerario sólo será necesario que al menos se curse 18 ECTS. En segundo lugar, 
se ofertan también dos asignaturas optativas de Inglés, comunes a la Escuela Politécnica 
Superior de la Universidad de Alicante. Por último, se oferta hasta un máximo de 12 ECTS de 
prácticas en empresa, los cuales son optativos y se podrían cursar en módulos de 6 ECTS.  
En la tabla 1 se muestran las asignaturas obligatorias y optativas de tercer curso del 
Grado.  Durante el primer semestre todas las asignaturas son obligatorias, sin embargo en el 
segundo semestre hay 2 asignaturas obligatorias y las 7 optativas.  
 
 1125 
Tabla 1. Asignaturas de tercer curso del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en 
Telecomunicación, señalando el tipo de asignatura y el semestre. 
MATERIAS TIPO 
CURSO 2º 
Semestre 1 Semestre 2 
20020 - AISLAMIENTO Y 
ACONDICIONAMIENTO ACÚSTICO 
Obligatoria 6  
20021 - TELEVISIÓN Obligatoria 6  
20022 - REDES Obligatoria 6  
20023 - TRATAMIENTO DIGITAL DE 
AUDIO 
Obligatoria 6  
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE 
IMÁGENES 
Obligatoria 6  
20025 - INGENIERÍA DE VÍDEO Obligatoria  6 
20026 - NORMATIVA Y SERVICIOS DE 
TELECOMUNICACIÓN 
Obligatoria  6 
OPTATIVAS   6 
20027 - VIBROACÚSTICA Optativa  6 
20028 - DISEÑO ACÚSTICO DE 
RECINTOS 
Optativa  6 
20029 - SÍNTESIS DIGITAL DEL SONIDO Optativa  6 
20030 - PROCESADORES DIGITALES DE 
SEÑAL 
Optativa  6 
20040 - PRÁCTICAS EN EMPRESA I Optativa  6 
34541 - INGLÉS I Optativa  6 
 
 
FICHAS DE LAS ASIGNATURAS  DEL GRADO 
Se diseñaron las fichas de las asignaturas de tercer curso de la titulación teniendo en 
cuenta ítems importantes tanto para el profesorado como el alumnado. La ficha se fue 
perfeccionando según la íbamos completando con la ayuda de todos y recogiendo las 
recomendaciones de los implicados. El profesorado cumplimenta los diferentes ítems:  
Dentro de estos datos generales se encuentran dos items que pueden cambiar 
dependiendo del curso académico: vinculación entre las asignaturas, objetivos concretos, 
temario y competencias asociadas, metodología en cada actividad, cronograma (tipo de 
actividad, número de sesiones, partes del temario, evaluación en la sesión, tiempo presencial y 
no presencial de cada sesión), evaluación detallada, bibliografía, enlaces y observaciones.  
Las fichas de 12 asignaturas (6 obligatorias y 6 optativas) se han cumplimentado por el 
profesorado y estarán a disposición del alumno antes del comienzo del curso académico 
20012/13.  
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A partir de las vinculaciones de las asignaturas se ha podido diseñar una tabla resumen 
de las recomendaciones antes de matricularse en las asignaturas del tercer curso del Grado, en 
función de las asignaturas superadas en los cursos anteriores. Las recomendaciones se 
muestran en la tabla 2.  
 
Tabla 2. Recomendaciones “generales” para la matriculación en asignaturas de tercer curso 
del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
Asignaturas de TERCER CURSO Recomendaciones para la matricula 
20020 - AISLAMIENTO Y ACONDICIONAMIENTO 
ACÚSTICO 
20010 - ACÚSTICA 
20004 - MATEMÁTICAS BÁSICAS 
20009 - MATEMÁTICAS I 
20012 - FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA INGENIERÍA 
20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 
 
20021 - TELEVISIÓN 
20012 - FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA INGENIERÍA 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20022 - REDES -- 
20023 - TRATAMIENTO DIGITAL DE AUDIO 
20010 - ACÚSTICA 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20021 - TELEVISIÓN 
 
20025 - INGENIERÍA DE VÍDEO 
20012 - FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA INGENIERÍA 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20021 - TELEVISIÓN 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
 
20026 - NORMATIVA Y SERVICIOS DE 
TELECOMUNICACIÓN 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL  
OPTATIVAS  
20027 - VIBROACÚSTICA 
20010 - ACÚSTICA 
20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 
20020 - AISLAMIENTO Y ACONDICIONAMIENTO 
ACÚSTICO 
 
20028 - DISEÑO ACÚSTICO DE RECINTOS 
20010 - ACÚSTICA 
20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 




Asignaturas de TERCER CURSO Recomendaciones para la matricula 
20029 - SÍNTESIS DIGITAL DEL SONIDO 
20010 - ACÚSTICA 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20023 - TRATAMIENTO DIGITAL DE AUDIO 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
 
20030 - PROCESADORES DIGITALES DE SEÑAL 
20016 - SISTEMAS ELECTRÓNICOS DIGITALES 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20023 - TRATAMIENTO DIGITAL DE AUDIO 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
 
20040 - PRÁCTICAS EN EMPRESA I Normativa de la Universidad de Alicante 
34541 - INGLÉS I -- 
 
 
CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
En el marco del EEES los métodos de evaluación han cambiado pasando de realizar un 
examen final a prescindir de él, tal como sucede en algunas asignaturas de tercer curso del 
grado. En este proyecto docente se coordinan además, las evaluaciones para cada semestre del 
tercer curso. Se ha confeccionado un cronograma de las evaluaciones que se realizan cada de 
ambos semestres. A modo de ejemplo se muestra en la tabla 3 la planificación de la 
evaluación para el primer semestre.  
Como puede apreciarse, el 100% de las asignaturas del primer semestre realizan 
examen final, variando el porcentaje entre 40 y 50% de la calificación.  
En el segundo semestre, que no se muestra por no exceder del tamaño de archivo, 
realizan examen final un 33% de las asignaturas. El porcentaje del examen final en la 
calificación varía entre un 30 y 40%.  
 
Tabla 2. Recomendaciones “generales” para la matriculación en asignaturas de tercer curso 
del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 










10/09 al 14/09      
2 
17/09 al 21/09   
-Entrega y 
resolución 




24/09 al 29/09 
28/09 










El 70% de las asignaturas realiza examen final, y dicho examen representa como 
máximo  el 50% de la nota de la asignatura. El 30% restante de asignaturas no realiza examen 
final. 
4 





Problemas en pizarra 
(optativo) 
-Evaluación Teoría: 
Test T1, T2 
-Test de teoría 
-Entrega problemas  
5 
08/10 al 12/10 








15/10 al 19/10   
-Entrega y 
resolución 
Problemas en pizarra 
(optativo) 
 -Control T1, T2 
7 
22/10 al 26/10   
-Entrega y 
resolución 






29/10 al 02/11 
fiesta el 1/11 
-Examen de 
problemas (acond)  
--Entrega y 
resolución 




05/11 al 09/11   
-Entrega y 
resolución 




12/11 al 16/11   
-Entrega y 
resolución 




19/11 al 23/11   
-Entrega y 
resolución 




Entrega problemas  
12 
26/11 al 30/11   
-Entrega y 
resolución 
Problemas en pizarra 
(optativo) 
Test de teoría -Control T3, T4,T5 
13 









10/12 al 14/12 
-Examen de 
problemas (aisl) -Entrega trabajo 2 
-Entrega y 
resolución 
Problemas en pizarra 
(optativo) 
   
15 
17/12 al 21/12   
-Entrega y 
resolución 









7/01 al 10/01     
-Entrega Trabajo 
final T6, T7  




El proyecto realizado por la red durante el curso 2011/12 ha permitido: 
• Interacción y coordinación del profesorado del curso que se implanta en 2012/13.  
• Coordinar los contenidos en base a las competencias del tercer curso del Grado en 
Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
• Diseñar y cumplimentar las recomendaciones para la matriculación en el tercer curso 
del Grado. 
• Confeccionar un cronograma de evaluación para los dos semestres del tercer curso, 
para todas las asignaturas, obligatorias y optativas.  
• Confeccionar el programa detallado de las 12 asignaturas del tercer curso del Grado 
en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación, dentro del marco del EEES. 
• Las fichas del tercer curso han sido introducidas en la web, y revisadas por la 
coordinación de este proyecto docente antes del 2 de julio de 2011.  
   
El profesorado de tercer curso ha realizado un esfuerzo durante el segundo semestre y 
aún más durante el mes de junio y parte de julio para poder terminar de cumplimentar las 
fichas y dejar todo preparado para que el alumnado tengan toda la documentación sobre las 
asignaturas del curso siguiente y pueda ir eligiendo las asignaturas a matricularse en el tercer 
curso del Grado.  
Los autores desean agradecer las ayudas institucionales recibidas tanto por parte de la 
Universidad de Alicante y la Escuela Politécnica Superior (a través del instituto de Ciencias 
de la Educación y del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad y, los Grupo de 
Innovación Tecnológica y Educativa de la Universidad de Alicante (GITE_09006-UA y 
GITE_09043-UA). Así mismo, también quieren mostrar su agradecimiento a todos los 
docentes y alumnos que se han mostrado interesado por los proyectos llevados a cabo y que 






5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La mayor parte del profesorado que participa en este proyecto había coordinado con 
anterioridad alguna asignatura dentro den nuevo marco del EEES. Sin embargo, en algunos 
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casos era la primera vez que participaban como coordinadores de asignaturas en este u otro  
Grado. Las exigencias de la planificación en este nuevo marco de enseñanza, implica una 
mayor relación del profesorado y dedicar mucho tiempo para explicar una serie de cuestiones 
con las que no se había trabajado en los anteriores planes de estudio, y que ahora hay que 
especificar con detalle.   
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
El profesorado coordinador de tercer curso además de coordinarse entre ellos ha 
trabajado con los cursos anteriores. De las reuniones realizadas dos se han hecho en conjunto 
con el profesorado de primer y segundo curso. Esto ha mejorado los resultados obtenidos, y 
seguiremos trabajando en equipo para mejorar la calidad de la docencia.   
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
El próximo curso se implanta el cuarto curso del Grado, y el trabajo realizado hasta 
ahora sirve de experiencia y de base para el siguiente curso. Es necesario un esfuerzo y 
dedicación de todo el profesorado que imparte docencia en este título para conseguir la guía 
completa de la titulación y la relación entre todas las asignaturas del título para la consecución 
de las competencias del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
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Elaboración de las guías docentes del tercer curso del Grado en 
Estudios Árabes e Islámicos 
 
 
Luis F. Bernabé Pons 
Departamento de Filologías Integradas 
Facultad de Filosofía y Letras 
Universidad de Alicante 
 
RESUMEN 
El presente proyecto se ha dedicado en su mayor parte a la reflexión en torno a la adaptación de la 
práctica docente en la Universidad de Alicante, y a la nueva orientación del proceso de aprendizaje del 
estudiante universitario de acuerdo con las reformas propugnadas por el llamado brevemente el plan 
Bolonia. La labor de investigación llevada a cabo por las redes del curso 2011/12 suponen un paso más 
con vistas a  orientar las futuras investigaciones en materia de guías docentes, teniendo en cuenta tanto 
los, por así llamarlos, “aciertos” como los problemas y cuestiones discutibles –y discutidas- surgidos a lo 
largo de la duración del proyecto). Como resultado material del trabajo del grupo de investigación se han 
modelado y confeccionado las guías docentes del tercer curso del nuevo Grado en Estudios Árabes e 
Islámicos de la Universidad de Alicante. Se han elaborado las guías de las siguientes asignaturas:  
 














1.1. Cuestión.  
Las reformas de los estudios universitarios europeos que exige la implantación 
del Plan Bolonia han supuesto y suponen un desafío de adaptación y reforma de 
considerable envergadura y no siempre de fácil comprensión en varios de sus aspectos 
concretos. Después de la elaboración de los títulos universitarios de última implantación 
en la Universidad de Alicante, así como el diseño de los correspondientes planes de 
estudios surge la necesidad de construir, para cada una de las asignaturas de los grados, 
unos documentos de trabajo que orienten e incluso puedan regular el proceso de 
enseñanza y aprendizaje propio del espacio docente universitario.  
Para cumplir con estos objetivos se creó hace unos años una serie de redes de 
investigación docente cuya finalidad era el análisis y la reflexión acerca de la práctica 
docente así como de la acción tutorial en el nuevo contexto de las titulaciones adaptadas 
al modelo de Bolonia. El fin teórico esencial de las redes se dirigía a la mejora de la 
calidad de la enseñanza por parte del profesorado y del aprendizaje de los alumnos. El 
resultado material de este proceso de reflexión desembocaría en el documento de trabajo 
principal de los nuevos estudios: la guía docente. Este documento ha de moverse, 
siguiendo directrices superiores, en el marco fijado por la ficha “verifica”, la cual 
constituye el documento oficialmente avalado  por el Consejo Rector de la Universidad 
de Alicante y la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación.  
 
1.2. Propósito.  
En este sentido, a través de la preceptiva convocatoria se llamó a la formación de 
redes que continuasen con la confección de las guías docentes de los nuevos estudios de 
Grado. En nuestro caso, se trataba de desarrollar las guías docentes del tercer curso del 




De acuerdo con la filosofía de las ediciones de las Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria, en esta Red 2577, dedicada a la elaboración de las guías 
docentes de las asignaturas de tercer curso del Grado en Estudios Árabes e Islámicos de 
la Universidad de Alicante se decidió incorporar a  un PDI en calidad de coordinador y 
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a otros siete  PDI en calidad de docentes, bien de los Estudios de la antigua Licenciatura 
en Filología Árabe (en extinción), bien de los dos primeros cursos del  Grado en 
Estudios Árabes e Islámicos. Igualmente, se decidió la incorporación de una estudiante 
de esta especialidad. Aunque la participación de la alumna ha sido algo desigual, 
especialmente por problemas de coordinación, sus consideraciones y deliberaciones, 
que ya se tuvieron en cuenta en las elaboraciones de guías docentes del pasado año,  han 
sido importantes a la hora del diseño de diversos aspectos de éstas, algo fundamental si 
partimos del hecho de que estos documentos hayan de cumplir su función y finalidad de 
servir de materiales de apoyo y de actividad práctica tanto para docentes como para 
estudiantes.  
Esta composición que quiere facilitar la participación equitativa de todos los 
agentes involucrados en el proceso docente, tiene igualmente la ventaja de poder 
discernir las diferencias estructurales entre los antiguos estudios de Licenciatura (como 
paso previo a unos estudios de Doctorado), y los nuevos de Grado (con las secuelas de 
Máster y Doctorado). Igualmente, no sólo se han involucrado en la confección los PDI 
que previsiblemente van a impartir docencia en ese curso, sino que, desde la filosofía de 
una participación global en todo el diseño del Grado, otros profesores también han 
participado en el diseño y confección de las guías. 
 En la red del proyecto 2577 han participado las siguientes personas: 
- BERNABE PONS, LUIS FERNANDO (Coordinador, PDI, Depto. de 
Filologías Integradas, Área de Estudios Árabes e Islámicos) 
- ALVAREZ-OSSORIO ALVARIÑO, IGNACIO (PDI, Depto. de Filologías 
Integradas, Área de Estudios Árabes e Islámicos) 
- BENAICHA ZIANI, MEKKIA NAIMA (PDI, Depto. de Filologías 
Integradas, Área de Estudios Árabes e Islámicos) 
- CUTILLAS FERRER, JOSE FRANCISCO (PDI, Depto. de Filologías 
Integradas, Área de Estudios Árabes e Islámicos) 
- EL ERIAN EL BASSAL, HANY (PDI, Depto. de Filologías Integradas, 
Área de Estudios Árabes e Islámicos) 
- GARCIA CECILIA, MARIA CRISTINA (PDI, Depto. de Filologías 
Integradas, Área de Estudios Árabes e Islámicos) 
- JARMOUNI JARMOUNI, MOSTAPHA (PDI, Depto. de Filologías 
Integradas, Área de Estudios Árabes e Islámicos) 
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- LAPIEDRA GUTIERREZ, EVA (PDI, Depto. de Filologías Integradas, 
Área de Estudios Árabes e Islámicos) 
- MARTINEZ MARTINEZ DE VELASCO, INMACULADA 
CONCEPCION (Alumna, Grado en Estudios Árabes e Islámicos) 
- RAMOS LOPEZ, FERNANDO (PDI, Depto. de Filologías Integradas, Área 
de Estudios Árabes e Islámicos) 
 
Hay que indicar que, pese a que éstos han sido los miembros oficiales de la red 
en la confección de las guías docentes de dos asignaturas, concretamente “Civilización 
de al-Andalus” (Cód. 29537) y Pensamiento árabe e islámico” (Cód. 29538), han 
participado asimismo dos profesores del Área de Estudios Árabes e Islámicos, quienes 
voluntariamente se ofrecieron a participar en esas dos guías concretas, lógicamente 
sometiendo sus aportaciones a la aprobación posterior de la red. En el lado contrario, 
dejar constancia de la ausencia permanente, por motivos personales, de uno de los 




El modelo de Guía Docente que debía ser seguido en los trabajos de todas las 
redes de la Facultad de Filosofía y Letras proviene de un acuerdo anterior de la Mesa de 
Coordinadores de la Facultad. En la reunión de redes tenida en la Facultad de Filosofía 
y Letras el 16 de febrero de 2012, dirigida por el Vicedecano de Calidad, se trasladó a 
los coordinadores de las distintas redes unas plantillas, en valenciano y castellano, para 
la elaboración de las guías docentes. Dichas plantillas estaban en formato .txt, en el que 
preferiblemente habían de ser entregadas para evitar problemas en su trasvase al 
Campus Virtual y contenían los apartados que debían ser elaborados por la red: 
 
GUÍA DOCENTE (Versión reducida) 
 
DATOS GENERALES 





DEPARTAMENTO Y ÁREAS: 
ESTUDIOS EN LOS QUE SE IMPARTE: Grado/Máster en 
CONTEXTO DE LA ASIGNATURA:  
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PROFESOR/A RESPONSABLE:  
PROFESORADO:  
 
COMPETENCIAS Y OBJETIVOS 
Competencias generales del título (CG):  
Competencias específicas (CE):  
Objetivos formativos:  
Objetivos específicos aportados por el profesorado:  
 
CONTENIDOS 
Contenido. Breve descripción: 
Contenidos teóricos y prácticos: 
 
PLAN DE APRENDIZAJE 
TIPOS DE ACTIVIDADES 
Actividad docente: Clases teóricas 
Metodología: 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 
 
Actividad docente: Prácticas de … 
Metodología: 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 
 
Actividad docente: Prácticas de… 
Metodología: 
Horas presenciales: 
Horas no presenciales: 
 
DESARROLLO SEMANAL ORIENTATIVO 
Semana:01 
Unidad: 
Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: 




Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: 




Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: 
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Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: 




Descripción del trabajo presencial: 
Horas presenciales: 
Descripción del trabajo no presencial: 




Horas no presenciales:90 
 
EVALUACIÓN 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 




















 Para permitir a todos los miembros de la red que participaran de forma activa en 
el proceso de deliberación a lo largo de la existencia del grupo de trabajo, el 
coordinador indicó a los miembros de la red que todos los materiales puestos a 
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disposición por parte del Instituto de Ciencias de la Educación se encontraban en el 
Grupo de Trabajo del Campus Virtual “Guías Docentes del Grado en Estudios Árabes e 
Islámicos”, que había sido creado por el anterior coordinador de las redes de primero y 




 A continuación se fijó la primera reunión de la red, en febrero de 2012. Un 
aspecto previo a considerar en los aspectos organizativos de los trabajos de la red es la 
dificultad considerable que ha existido en poder establecer una franja horaria en la cual 
pudiera coincidir un número suficiente de miembros de la red. Tras un primer intento 
fallido y después de cruzar las disponibilidades horarias de los participantes, se pudo 
consensuar los miércoles a partir de las 12 horas como el único momento posible para 
que la mayoría de profesores pudieran (bien que en dos turnos) unirse a la reflexión y 
confección de las guías. Por otro lado, se prefirió, más que establecer un calendario 
previo de reuniones a cumplir, ir convocando las sucesivas sesiones de trabajo en un 
lapso que primero fue de cada tres semanas, luego cada dos y finalmente, en el mes 
previo a la entrega de las guías, las reuniones fueron cada semana. Este sistema nos 
permitió ir adaptando el ritmo de reuniones a los resultados que se iban obteniendo.  
 En lo referente al reparto de las asignaturas de las cuales desarrollar las guías 
docentes, es inevitable traer a colación la circunstancia de la muy distinta naturaleza de 
dichas asignaturas. Siendo el Grado de Estudios Árabes e Islámicos –como la antaña 
Licenciatura en Filología Árabe- unos estudios de carácter marcadamente 
pluridisciplinar, en la presente red se han abordado asignaturas de Lengua (Árabe y 
Persa), Historia, Religión, Filosofía, Literatura y Sociología. Esta situación, aplicada a 
la elaboración de unas guías docentes, conlleva la consecuencia de una evidente 
multiplicidad de planteamientos docentes, sistemas de evaluación, etc. Este problema, 
del que los miembros de la red eran plenamente conscientes, redundó en la forma de 
encarar el reparto inicial de tareas. Tras valorar diversas posibilidades de trabajo, se 
decidió, por un lado, rerpartir las asignaturas en grupos disciplinares, quedando una 
parte de los miembros al cargo de las asignaturas de contenido lingüístico, otra parte 
encargados de las asignaturas de tipo literario, otra de las asignatuas más cerca de las 
disciplinas históricas y finalmente otra parte que se encargase de las guías de 
asignaturas de índole sociológica. 
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 Este reparto supuso que cada parte trabajaría las asignaturas asignadas en su 
grupo y que en un reuniones posteriores someterían a la consideración de toda la red su 
trabajo. De esta forma las guías comenzaron a ser desarrolladas con este procedimiento 
de trabajos en grupos que iban sometiendo sus propuestas a la red en las reuniones que 
se iban convocando de manera paulatina. Cada grupo, o cada profesor, cuando 
consideraba que su guía había adquierido una consistencia necesaria, presentaba su 
trabajo para recibir los comentarios de los otros miembros. 
   Las primeras guías que se sometieron a análisis y reflexión sirvieron como pauta 
en ciertos apartados para las restantes. Aun siendo siempre conscientes de la diferente 
naturaleza de las asignaturas, como se ha mencionado antes, se buscó en todo momento 
aunar criterios en aspectos fundamentales como la extensión del Programa de 
contenidos, el sistema de evaluación y las observaciones generales que afecten al 
normal desarrollo y ejecución de la asignatura por parte de los alumnos. Los debates en 
torno a la naturaleza, extensión y calidad de dichos apartados de las guías han sido 
posiblemente la parte más enriquecedora de este proceso de elaboración de las guías 
docentes, puesto que en muchas ocasiones nos hallábamos antes los propios 
prersupiestos epistemológicos de nuestra actividad como docentes.  Todas las guías de 
la red pasaron por este debate, largo y encendido en ocasiones, y, de hecho, no todas las 
guías presentadas han conseguido la unanimidad de criterios de los miembros de la red, 
dejándose algunos aspectos para futuras revisiones, al hilo de las que ya se han hecho en 
este mismo marco de algunas asignaturas de primero y segundo del Grado en Estudios 
Árabes e Islámicos. 
 
3. RESULTADOS 
 En la línea de lo anteriormente indicado creo que es de justicia incluir en la 
cuenta de los resultados no sólo la redacción y entrega de las diez guías docentes 
correspondientes al tercer curso del Grado, sino todos los debates habidos en el seno de 
la red y los consensos a los que se llegaron en determinados puntos. Estos dos últimos 
hechos han ayudado mucho a los miembros de la red (algunos de los cuales apenas 
habían tenido experiencia en redes docentes) a: 
- Contemplar de forma global todo un curso académico de nuestros estudios, 
detectando necesidades asimismo globales y huyendo del particularismo de 
una asignatura en concreto. 
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-  Contemplar las asignaturas de dicho tercer curso, en especial aquéllas que se 
consideran continuación más o menos clara de otras anteriores, como un 
paso más, o una culminación, del proceso de estudio de una materia. 
- Ajustar la idoneidad de contenidos de una asignatura a la realidad de la 
planificación temporal- 
- Analizar las necesidades reales de los alumnos como discentes, en especial 
en lo relativo a la carga teórica a suministrar y asimismo en el volumen de 
trabajo práctico a realizar. 
- Plantear un sistema de evaluación que se ajuste mejor a los nuevos 
escenarios planteados por el Plan surgido de Bolonia. 
- Poder prever situaciones más o menos especiales que puedan darse a lo largo 
del curso y que afecten al correcto desempeño de la asignatura, en su parte 
docente o en su parte de evaluación.  
 
 Como quiera que en el presente curso lo relativo a competencias y objetivos 
venía dado por lo recogido en la ficha “verifica” de la UA, los miembros de la red han 
incluido en sus guías dichos elementos, aunque conscientes de que pueden estar sujetos 
a futuras modificaciones que asimismo afectarán a las guías. Ha habido discursión sin 
embargo en torno a lo que se sentía como una cierta imprecisión conceptual del ítem: 
“Objetivos específicos aportados por el profesorado”, en tanto en cuanto no se acertaba 




 Uno de los debates que más se han dado en el seno de la red ha sido el relativo al 
ajuste de los contenidos de la asignatura al tiempo real del que se dispondrá en el 
cuatrimestre. Aunque éste ha sido fijado en 15 semanas, la experiencia dicta que se trata 
de un límite temporal que difícilmente se alcanzará por determinadas razones que se 
repiten año a año, habiéndose de rebajar razonablemente en al menos una o dos 
semanas. La asunción de este hecho, que parece inevitable, ha llevado a varias 
consecuencias en el proceso de confección de las guías: 
a) Por un lado, se ha procurado ajustar los contenidos de cada asignatura tanto en 
un eje transversal, teniendo en cuenta lo que se ha visto en diversas materias 
hasta tercero, como en un eje horizontal, procurando una dosificación realista 
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de dichos contenidos. Aunque en un principio algunas guías planteaban 
programas muy completos, los debates condujeron a la certeza de que la 
abundancia de materia podía contribuir a un empobrecimiento docente al tener 
que cumplir con un abanico temático demasiado amplio. No se trataba, claro 
está, de “simplificar” la asignatura, sino de reorganizar la materia de forma 
fluida. Aunque este problema afectó a todas las asignaturas, algunas tenían 
condicionantes especiales, como las de lengua árabe, obligadas por ley a 
moverse en la consecución de unos niveles de conocimiento marcados por el 
Ministerio. 
b) Por otro lado, la planificación del cronograma temporal ha debido ser hecho con 
la suficiente flexibilidad como para que la supresión de algunos días de 
docencia teórica o práctica no redundara en un perjuicio notable para el 
correcto desarrollo de la asignatura. Auqnue al principio la tendencia 
individual fue el repartir de forma más o menos homogénea el trabajo en esas 
quince semanas, se vio la necesidad de tener en cuenta el más que probable 
recorte en el tiempo. 
 
 Se trata de una postura que ha sido consensuada como norma general para la 
inclusión de contenidos y su reparto de actividades en el tiempo, si bien determinadas 
asignaturas no han logrado en este punto concreto la unanimidad de los miembros de la 
red, considerando algunos que sus contenidos seguían siendo excesivos para un correct 
desempeño docente.  
 
3.2. Plan de aprendizaje y desarrollo semanal 
Parte de lo anteriormente indicado vale también para este punto, en tanto en 
cuanto, si bien no hubo problemas para una distribución teórica del plan de aprendizaje, 
sí que fueron discutidas sus plasmaciones prácticas, en dos sentidos: 
a) La adaptación al límite temporal de 15 semanas, según lo anteriormente 
indicado, que hace que haya que planearse distribuir de forma adecuada las 
actividades más principales de la asignatura. Dicho de manera informal, hay 
que prever qué actividad(es) puede(n) sufrir la “pérdida” de horas lectivas sin 
que sufra(n) un menoscabo excesivo. 
b) La repetición excesiva de las mismas actividades. Tras un primer trabajo de los 
grupos, en las puestas en común de las guías docentes se percibió que 
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determinadas asignaturas habían planteado la misma actividad práctica. Para 
evitar el absurdo de que dicha actividad se plantease por triplicado a los 
mismos alumnos, hubo que debatir en qué asignatura era más indicada dicha 
actividad, y sustituirla por otra en las otras dos asignaturas. 
c) Lectura tranversal de los desarrollos semanales orientativos. Un primer cruce de 
los desarrollos semanales llevó rápidamente a la conclusión de qiue había 
determinadas semans de los cutrimestres que quedaban excesivamente 
cargadas de trabajo a realizar por parte de los alumnos. En algunos casos lo 
propuesto por las asignaturas llegaba a ser en su conjunto irrealizable. Este 
hecho se ha intentado corrigir, aunque queda pendiente un balance reposado y 
que tenga en cuenta, además, las asignaturas de otros cursos. 
 
3.3. Evaluación.  
 El apartado de la evaluación, que ya había sido profundamente debatido el curso 
anterior, no ha ofrecido excesivos problemas a la hora de su diseño e inclusión en las 
guías docentes, siendo unánimes los miembros de la red en otorgar a la evaluación 
continua la importancia que se despende de los uevos modelos educativos. De esta 
forma, se han distribuido los porcentajes de la actividad evaluadora de forma que el 
profesor pueda ir controlando el proceso de aprendizaje del alumno y asimismo éste 
pueda ir asumiendo sus progresos en la asignatura. Aunque siguen existiendo pruebas 
finales de calado, el grueso de la evaluación de las asignaturas viene dado por el examen 
de las actividades que a lo largo del curso el profesor va acordando con los alumnos 
dentro de los planes de aprendizaje. 
A título de ejemplo, se incluye el sistema de evaluación de la asignatura de 
“Islamología” (Cód. 29539): 
EVALUACIÓN 
 
INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
Tipo: Evaluación continua 
Descripción: Actividades académicas dirigidas (pruebas de prácticas y evaluación del 











Actividades académicas dirigidas desarrolladas durante la impartición de la asignatura: 
Trabajo Individual no presencial: Elaboración de un trabajo individual sobre 
uno de los temas tratados. Entrega con anterioridad a la semana 15.  (45%) 
Práctica: Charla de un especialista. Elaboración de una memoria. Entrega con 
anterioridad a la semana 15. (15%) 
Pruebas de ejecución real. Visionado y comentario de material documental, 
comentarios de texto, vocabulario especializado. La entrega se hará la semana 
siguiente de la prueba en clase. (40%) 
 
Prueba final 









 El examen constará de preguntas teóricas en consonancia con lo impartido en 
clase más un comentario de texto. 
 
 
Además de la concreción de las pruebas de evaluación, se consideró necesario 
incluir en este apartado una serie de observaciones que, sin formar estrictamente parte 
de las pruebas y criterios de evaluación, sí puedan dar respuesta a determinadas 
situaciones que se dan de forma consuetudinaria. En muchas ocasiones estas situaciones 
quedan excesivamente expuestas a la discreción del profesor, quien por otro lado no 
puede acudir a una normativa concreta. Para paliar esto la red ha redactado una serie de 
observaciones complementarias al sistema de evaluación, que han sido asumidas por 




1. La realización de las actividades presenciales y no presenciales se considera 
imprescindible para conseguir los objetivos establecidos en esta asignatura. Las 
tareas fuera de plazo no serán aceptadas ni computarán en la nota final. El 
estudiante deberá participar igualmente  en las tutorías de seguimiento.  
2. El alumno que, por causas suficientemente justificadas, no pueda asistir 
regularmente o no pueda asistir a determinadas clases teóricas y/o prácticas ni 
entregar las actividades de evaluación correspondientes según el ritmo 
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planificado en el cronograma, deberá ponerse en contacto con el profesor para 
valorar la situación y acordar un ritmo de aprendizaje específico.  
3. La calificación final será el resultado del cómputo de las notas obtenidas 
durante el curso según  las proporciones establecidas. Para ser computables, las 
notas parciales deben ser igual o superior a cuatro puntos. 
4. La ortografía será un elemento fundamental para la evaluación. Para superar la 
asignatura serán imprescindibles unas correctas ortografía y expresión en 
castellano y/o en valenciano. 
 
3.4. Bibliografía. 
No existiendo unas instrucciones claras al respecto de la inclusión de 
bibliografía y enlaces al final de cada guía docente, se ha optado por dejar que cada 
profesor incluyera en este apartado lo que considerara imprescindible. Se han planteado, 
eso sí, determinadas orientaciones para la inclusión bibliográfica: 
a) Que la Bibliografía propuesta tuviese una incidencia directa en la actividad 
docente de la asignatura. 
b) Que la Bibliografía estuviera presente, siempre que fuera posible, en los fondos 
bibliográficos del Servicio de Información Bibliográfica y Documental de la 
Universidad de Alicante, o que, en su defecto, se solicitase su adquisición lo 
antes posible. 
c) Evitar en lo posible Bibliografía de difícil acceso o, al menos, en determinados 
casos, facilitar explícitamente dicho acceso (Campus Virtual, Copias, etc.). 
 
3.5. Resultado general.  
El resultado general del proceso de investigación ha sido el modelaje de una guía 
docente en el que creemos que prima la funcionalidad. Los trabajos han sido dirigidos 
por la idea de que la guía ha de servir de documento de trabajo práctico para los dos 
agentes del proceso de enseñanza y aprendizaje. En el caso de las guías docentes de la 
Red 2577 se piensa que, por un lado, se ha logrado superar el condicionante previo de 
diseñar una guía lo suficientemente detallada para que permita orientar al estudiante en 
su proceso de aprendizaje a la vez que, crear un documento que no condicione en 
exceso la labor del docente. Aunque existen todavía puntos concretos de divergencia, en 
general creo que las guías resultantes son manejables y facilitan la labor práctica de los 





 El trabajo de planificación docente parte de un primer y necesario impulso 
individual, pero luego éste ha de ser complementado, modificado y aquilatado por una 
visión global que pueda detectar posibles problemas y/o disfunciones en la planificación 
primera. El modo de trabajo que los miembros de la Red 2577 adoptaron para la 
confección de las guías docentes del tercer curso del Grado en Estudios Árabes e 
Islámicos se orientó en tal sentido, dando una autonomía primera a los profesores en sus 
primeras plasmaciones de las guías, pero luego sometiéndolas todas al análisis y 
discusión colectivos.  
 La discrepancia no es mala. Los debates que han tenido lugar dentro de la red a 
propósito de diferentes aspectos de las guías docentes han sido intensos pero siempre 
llenos de razonamientos y cruce de pareceres. Todos han conducido a unas guías 
docentes con un alto grado de consenso y que creemos que se ajustan bastante al 
espíritu de las últimas reformas educativas en el ámbito europeo. Pero digo alto grado y 
no unánime porque, como se ha señalado ya en esta memoria, siguen persistiendo 
diferencias en la visión de determiandos aspectos de algunas guías, diferencias que han 
debido quedar aplazadas antes el cumplimiento del límite temporal de entrega de las 
guías. 
 En cualquier caso, la conclusión más evidente de todo este proceso de trabajo es 
que las guías docentes del Grado, que ha de ser el material de trabajo primordial para la 
actividad futura de enseñanza, deben ser resultado de un proceso de creación y análisis 
lo más colectivo posible. Sería ingenuo pensar que en un grupo de docentes vaya a 
hallarse una perfecta identidad de pareeres y opiniones acerca del hecho y el proceso de 
enseñanza. Si estos docentes son mínimamente responsables, han de poner sus 
conceptos y experiencias del fenómeno de la docencia al servicio de un debate que 
ayude a generar unos nuevos modelos que se acompasen con los tiempos y reformas 
que corren. Y de ese debate han de surgir, aun sosteniendo discrepancias, unos 
compromisos para modelar lo que será nuestra actividad docente de los próximos años. 
E igualmente un compromiso para dejar abiertas nuestras propias aportacions a 
revisiones posteriores que puedan tener un campo de visión más amplio, con las guías 
aprobadas ya puestas en práctica. En eso sí que ha existido sintonía entre todos los 





 Pese a la presencia de un marco de referencia establecido, han existido 
problemas de base a los que se han tenido que enfrentar los miembros de los grupos, 
problemas algunos de los cuales se vienen repitiendo desde años anteriores: en primer 
lugar la falta de unas instrucciones claras por parte de los responsables de la 
Universidad, que ha podido llegar en algún caso a la emisión de instrucciones 
contradictorias. Esta falta se ha visto compensada por las acciones llevadas a cabo por la 
Facultad de Filosofía y Letras, que orientó al inicio del proceso sobre la forma de ir 
llevándolo a cabo y ha ido asesorando a las diferentes redes, dentro de una política 
explícita de otorgar soberanía a éstas en su trabajo. Igualmente, el inicio de la reflexión 
y confección de las guías docentes se ha visto condicionado, en lo referente a la 
confección del desarrollo semanal orientativo, por la necesidad de esperar a los datos 
que aportase el Plan de Ordenación Docente del curso 2012-2013, así como a los 
horarios a desarrollar entonces por el Decanato para ese mismo curso. En otro orden de 
cosas, otras dificultades pueden clasificarse en: 
 
5.1. Organizativas. Ya se ha indicado  el serio problema que ha supuesto para la 
red el poder hallar una franja horaria en la que coincidieran una mayoría de 
los miembros de la red. El coordinador debe optar, o por buscar unas hotras 
de reunión a las que pueda acudir una mayoría de profesores o bien 
compartimentar las reuniones por grupos con horario semejante. Es 
preferible que los debates tengan lugar con la mayor aportación posible de 
opniones, por lo que se hace esencial, en mi criterio, contar con al menos 
una hora concreta de reuniòn general. 
5.2. Formación. También se ha señalado que había profesores que este curso 
participaban por vez primera en una actividad de redes docentes. Esto ha 
supuesto, sobre todo al principio, una cierta diferencia de ritmos de trabajo, 
puesto que al lado de éstos había profesores muy duchos en ests práctica. 
Existen, claro está, materiales puestos a disposición de todos en el Grupo de 
Trabajo del Campous Virtual, pero pienso que podría ser necesaria una 
sesión de formación básica en este sentido, cuando se hayan concedido los 
distintos proyetos de redes. 
5.3. Metodología. Un tanto derivada de lo anterior estriba una dificultad 
conceptual de base que es la propia visión de una guía docente. De modelo 
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orientador a plantilla de obligado cumplimiento, han sido varias las 
definiciones que se han manejado en la red respecto a la guía. 
Evidentemente para una próxima convocatoria habría que partir de un 
consenso en este sentido, preferiblemente en el sentido de, aún tomando la 
guía como modelo orientador, no dejar demasiado espacio a la 
improvisación del docente por no haberse previsto algunas situaciones. Por 
otro lado, en lo referido al sistema de trabajo redación + análisis + debate + 
corrección, nos sigue pareciendo el idóneo, con la única salvedad de que a 
veces los debates han restado mucho tiempo al avance del trabajo. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Si el compromiso con la calidad que se establece pretende ser mentenido y sobre 
todo creíble las improvisaciones y ocurrencias deben ser evitadas. Es, por tanto, 
fundamental, en primer lugar, que las autoridades universitarias establezcan antes de la 
constitución de las nuevas redes de guías docentes unas directrices claras y estables. 
Aunque desde el Decanato de la Facultad, como se ha señalado, se ha estado dispuesto 
en todo momento a colaborar con las dificuktades que pudieran surgir en las redes, han 
existido y siguen existiendo algunos puntos en los que se ha echado de menos unas 
instrucciones precisas 
También sería deseable algún sistema de supervisión que permita homogeneizar 
los criterios de elaboración de las guías en de toda la universidad, al modo que se ha 
hecho en la Facultad de Filosofía y Letras. La necesidad de autonomia de las redes ha 
de compatibilizarse con unos resultados con unos principios coherentes y lógicamente 
comunes.  
 Cara a la organización interna de las redes, parece necesario introducir algunos 
elementos que mejoren la capacidad de los grupos para reunirse y discutir resultados. La 
actual sobrecarga en la dedicación de los profesores hace que el objetivo de fijar una 
reunión fija en la que abordar el trabajo investigador sea extremadamente difícil, por no 
decir imposible. Claro que las posibles propuestas no son tampoco fáciles. Quizá podría 
ser un elemento al considerar el marcar, antes de se constituya la red, un día y hora en la 
que se desarrollarán los trabajos pertinentes, siendo esta hora facilitada en el horario por 




7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD. 
 Sería deseable que la mayor parte de los docentes implicados en el proceso de 
redacción de guías docentes por parte de las redes, tanto en esta convocatoria como en 
las anteriores, siguieran implicándose con responsabilidad tanto en la redacción de las 
guías del cuarto curso del Grado en Estudios Árabes e Islámicos como en la revisión de 
las guías docentes de los cursos anteriores. 
 Es importante, por lo que se refiere a los resultados de la presente red 2577, 
tener en cuenta que el análisis transversal de todas las asignaturas de los cuatrimestres 
no ha sido hecho de forma profunda. Especialmente en lo relativo al reparto de la carga 
de trabajo a lo largo de los cuatrimestres y a la progresión de los contenidos de las 
asignaturas de perfil más similar, un análisis transversal más detenido se hace todavía 
necesario para las asignaturas del tercer curso. 
 Igualmente, el curso que viene se hace ya imperiosamente necesario comenzar 
con un análisis con la perspectiva de los tres primeros cursos. Aunque el umbral ideal 
de análisis se alcanzará una vez estén vigentes los cuatro cursos del Grado, con la 
posibilidad de modificación ulterior de las guías docentes (como, de hecho, se ha 
realizado ya este año con las guías de primero y de segundo), no conviene desdeñar un 
primer análisis en tal sentido ya el próximo curso. 
 
8. BIBLIOGRAFÍA. 
 Los miembros de la red tenían a su disposición, y han utilizado de hecho la 
Bibliografía sobre aprendizaje elaborada por el ICE y que estaba en el grupo de trabajo 
del Campus Virtual gracias al trabajo anterior del Preof. Fernando Ramos. En lo 
referente al aspecto normativo se ha utilizado: 
 
- Universidad de Alicante (1998). Reglamento marco sobre procedimiento de 
evaluación y exámenes. Consultado en:  
http://www.ua.es/es/normativa/gestacad/calificaciones/examen.htm 
- Universidad de Alicante (2008). Normativa de la UA para la implantación de títulos de 
grado. Consultado en: 
http://www.boua.ua.es/pdf.asp?pdf=punto_7_1_normativa_implantacion_titulos
_grado.pdf . 
- Anexo a la solicitud del Grado en Estudios Árabes. Fichas asignturas (junio 2009). 
 
Red de coordinación y seguimiento del primer curso del Grado en Ing. 
Sonido e Imagen en Telecomunicación (GISIT)  
de la Escuela Politécnica Superior 
 
M. L. Alvarez López, J. D. Ballester Berman, A. Bélendez Vázquez, P. G. Benavidez,  
E. Martin Gullón, T. Martínez Marin 
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal, Escuela 
Politécnica Superior  
 
J. García Chamizo 
Departamento de Tecnologías e Informática de la Comunicación. 
 
J. M. Sáez Martínez, P. Suau Pérez  
Departamento de Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial 
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El profesorado de la red docente durante el curso 2011/12 ha realizado un proyecto coordinar las las 
asignaturas del primer curso del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación de la 
Escuela Politécnica Superior. Se ha realizado una puesta en común con los coordinadores de todos los 
cursos para realizar las recomendaciones de matriculación a los estudiantes que realizan su matricula a 
tiempo parcial o no superan cada curso todos los créditos matriculados. Se ha realizado un ajuste de los 
temarios con las asignaturas que comienzan su implantación en el siguiente curso y por otro lado una  
coordinación en la evaluación para eliminar las numerosas coincidencias de evaluaciones continuas, de 
diferentes actividades en cada semana.  
 
Palabras claves: EEES, Título de Grado, Competencias Transversales, créditos ECTS, Ingeniería 




Esta red coordina a los profesores del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen 
en Telecomunicación. Éste título se imparte en la Escuela Politécnica Superior (EPS) de 
la Universidad de Alicante, y sigue las competencias de la Orden Ministerial 352/2009 
que regula la profesión de Ingeniero Técnico de Telecomunicación, en la rama de las 
tecnologías de Telecomunicación en Sonido e Imagen. El primer curso, está 
estructurado con diez asignaturas, de 6 ECTS cada una: ocho asignaturas básicas y dos 
asignaturas obligatorias.  
 
1.1 Problemas /cuestión. 
El reto de la implantación del primer curso del grado ha traído consigo un arduo 
trabajo por parte del profesorado, que también ha adaptado su planificación y 
metodología al nuevo marco del EEES. El diseño de las asignaturas del Grado, en su 
planificación, incorporan la metodología y el cronograma del temario y la evaluación 
durante cada semana del semestre. En este sentido nos vemos con diferentes problemas:  
• Conocimientos previos y básicos que debe tener el alumnado para comprender 
las nuevas asignaturas. Esto puede retrasar la planificación  
• Cada asignatura tiene su propio cronograma de evaluación, durante las 15 
semanas del semestre trae consigo el solape de evaluaciones en la misma 
semana y/o día de diferentes asignaturas.   
• Los estudiantes no superan en cada curso todas las asignaturas del curso, por 
lo que comienzan a matriculase en asignaturas del siguiente curso hasta 
completar los 60 ECTS. Esto implica que se matriculan en muchas ocasiones 
escogiendo mejores horarios sin orientarse sobre la relación de las asignaturas 
del Grado.  
 
1.2 Revisión de la literatura. 
La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior significa un profundo 
cambio en la educación universitaria, tanto en las titulaciones como en los contenidos y 
la metodología docente. El profesorado relacionado con este Grado, participa en tareas 
de investigación docente desde el curso 2001/02. Durante estos años se han realizado 
diferentes estudios, y nos toca ahora revisar las programaciones realizadas en estos dos 
cursos de implantación. De los estudios anteriores se puede citar, estudios de 
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conocimientos previos, valoración del tiempo de estudio para cada tipo de actividad en 
cada asignatura (tiempo no presencial), elaboración de las guías docentes de las 
asignaturas de la Ingeniería Técnica de Telecomunicación a la que extingue el Grado en 
el marco del EEES, y estudio y planificación de la implantación.  
 
1.3 Propósito. 
Con este trabajo se pretende, ante todo, la vinculación del profesorado de las 
asignaturas de primero para una mejora de la organización de la docencia, y la 
vinculación con el profesorado de los siguientes cursos del Grado. El estudio de los 
resultados obtenidos estos dos cursos, y la puesta en común de las asignaturas, permite 
una mejora de los cronogramas de las actividades de las asignaturas, y una distribución 
adecuado de las evaluaciones continuas durante cada semestre. Los resultados se han 
publicado en las fichas de las asignaturas del próximo curso 2012/13.   
 
2 METODOLOGÍA 
2.1 Descripción del contexto de los participantes. 
Los participantes en este proyecto de investigación docente son de diferentes 
departamentos de la Escuela Politécnica Superior. Los profesores de la red son los diez 
coordinadores de las asignaturas de primer curso de la titulación (Tabla 1).  
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Tabla 1. Asignaturas de primer curso del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen. 
MATERIAS TIPO 
CURSO 1º 
Semestre 1 Semestre 2 
Electrónica básica EB Básica 6  
Análisis de circuitos AC Básica 6  
Fundamentos de programación I FP_I Básica 6  
Fundamentos físicos de la ingeniería I FFI_I Básica 6  
Matemáticas básicas M_B Básica 6  




Matemáticas I M_I Básica  6 
Computadores C Básica  6 
Fundamentos de programación II FP_II Obligatoria  6 
Electrónica digital ED Obligatoria  6 
 
2.2 Materiales. 
Análisis de las fichas de las asignaturas del campus virtual para cada una de las 
asignaturas del primer curso al que tiene acceso cada alumno.  
Cumplimentación de una Ficha Resumen por asignatura que incluye:  
• Objetivos específicos de la asignatura.  
• Temario y relación con las competencias de la asignatura. 
• Relación con las asignatura de a titulación 
• Cronograma de las semanas en que se realizan las evaluaciones de cada 
actividad.  
• Resumen de los problemas detectados durante el semestre en las fichas 
de Seguimiento de cada asignaturas. Implementado en el servidor de la 
Escuela Politécnica Superior.  
Cumplimentación de fichas resúmenes de las actividades y evaluación del 
primer curso haciendo referencia expresa a las metodologías, uso de las TIC, materiales,  
utilizadas en las diferentes actividades, y la evaluación de la asignatura.  
 
2.3 Instrumentos. 
Cada coordinador cumplimenta las fichas de Seguimiento de la EPS, señalando 
las modificaciones en la impartición de los contenidos y las evaluaciones que se han 
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presentado en la puesta en marcha de cada asignatura. Por otro lado, envía la Ficha 
Resumen, con la previsión para el curso 2012/13, mejorando la planificación del curso 
anterior. 
Comparativa de los resultados académicos de los estudiantes en las 10 
asignaturas de primer curso.  
 
2.4 Procedimientos. 
El trabajo realizado se ha estructurado en diferentes fases. En una primera fase 
se enmarca el trabajo a realizar y las fechas de entrega de las diferentes partes del 
proyecto. Seguidamente se propone la implementación de una Ficha Resumen de 
implantación que contemple las diferentes etapas de la puesta en marcha de la 
asignatura en el grado y la relaciones entre ellas,  
Se realizan 3 reuniones para debatir las diferentes partes, hacer una puesta en 
común, llegar a acuerdos, debatir sobre los resultados de la implantación del primer 
curso, y las posibles variaciones a realizar. En dos de las reuniones ha participado el 
profesorado de primer y segundo curso y en la última el profesorado de los cursos 1 y 2, 
y los coordinadores de las asignaturas que comienzan a impartirse por primera vez con 
la implantación del curso 3 del Grado. Esto permite una toma de experiencia entre le 
profesorado que ha impartido docencia en el nuevo marco del EEES y los que 
comenzaran con esta nueva metodología el próximo curso.  
Fase 1. Distribución de las actividades. 
En esta fase se ha definido el trabajo concreto a realizar, a partir de las guías de 
las asignaturas que se han publicado en la web en cada caso.  
El profesor coordinador de cada asignatura de primero se hará responsable de la 
cumplimentación la Ficha Resumen, la ficha de Seguimiento y la puesta en común con 
las otras asignaturas.  
Las asignaturas de primer semestre deben enviar las fichas de Seguimiento antes 
del 28 de febrero,  y las asignaturas de segundo semestre antes del 29 de junio.  
 
Fase 2. Elaboración de la ficha resumen por asignatura. 
En esta fase cada coordinador, a partir de su planificación y de su experiencia en 
la docencia, propone unos ítems para recoger los resultados de la planificación, 
cronograma y evaluación de su asignatura.  
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Se diseña y envía a todos la Ficha Resumen, con la propuesta, acuerdos y 
comentarios aclaratorios. 
 
Fase 3. Cumplimentación de las fichas de cada asignatura, y verificación. 
Una vez revisadas las Fichas Resúmenes de todas las asignaturas y la puesta en 
conjunto de cada semestre, los coordinadores cumplimentan las fichas en el Campus 
Virtual siguiendo la Ficha Resumen.  
 
3 RESULTADOS 
Como puede apreciarse durante el primer curso se imparten 10 asignaturas, 
todas de 6 ECTS, con un total de 12 créditos obligatorios y 48 créditos básicos. La 
fichas de las asignaturas se ha ido perfeccionando según hemos ido avanzando en esta 
aventura, que lleva ya dos cursos desde su comienzo.  
En las tablas 2 a la 5 se muestran las relaciones directas entre las asignaturas. 
Estas tablas se son accesibles por los estudiantes desde la web de la titulación y son una 
guía para el alumnado al realizar la matriculación en los siguientes cursos 
(http://www.eps.ua.es/servicios/noticia/02261/plan-de-estudios).  Al hacer clic sobre las 
asignaturas de las siguientes tablas se puede acceder directamente al programa de es las 
asignaturas en la web de la UA. Las tablas de recomendaciones son de gran interés para 
el alumnado, no sólo a tiempo parcial, sino al que no supera todas las asignaturas de un 
curso concreto.  
Tabla 2. Recomendaciones generales para matricularse en asignaturas del curso 1 del 
Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
 
Asignaturas de PRIMER CURSO Recomendaciones para la matricula 
20000 - ELECTRÓNICA BÁSICA ---- 
20001 - ANÁLISIS DE CIRCUITOS ---- 
20002 - FUNDAMENTOS DE PROGRAMACIÓN I ---- 
20003 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA I ---- 
20004 - MATEMÁTICAS BÁSICAS ---- 
20006 - COMPUTADORES ----- 
20008 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA II 20003 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA I  
20009 - MATEMÁTICAS I ----- 
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20005 - ELECTRÓNICA DIGITAL 
20000 - ELECTRÓNICA BÁSICA 
20001 - ANÁLISIS DE CIRCUITOS 
20003 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA I 
 
20007 - FUNDAMENTOS DE PROGRAMACIÓN II 
 20002 - FUNDAMENTOS DE PROGRAMACIÓN I 
 
 
Tabla 3. Recomendaciones generales para matricularse en asignaturas del curso 2 del 
Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
Asignaturas de SEGUNDO CURSO Recomendaciones para la matricula 
20013 - MATEMÁTICAS II 20004 - MATEMÁTICAS BÁSICAS 20009 - MATEMÁTICAS I 
20017 - ADMINISTRACIÓN DE EMPRESAS --- 
20010 - ACÚSTICA 
20003 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA I 
20004 - MATEMÁTICAS BÁSICAS 
20008 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA II 
20009 - MATEMÁTICAS I 
 
20011 - ELECTRÓNICA ANALÓGICA 
20003 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA I 
20000 - ELECTRÓNICA BÁSICA 
20001 - ANÁLISIS DE CIRCUITOS 
 
20012 - FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA INGENIERÍA 
20003 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA I 
20009 - MATEMÁTICAS I 
20008 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA INGENIERÍA II 
 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20009 - MATEMÁTICAS I 
20013 - MATEMÁTICAS II 
 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20009 - MATEMÁTICAS I 
20013 - MATEMÁTICAS II 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
 
20016 - SISTEMAS ELECTRÓNICOS DIGITALES 
20000 - ELECTRÓNICA BÁSICA 
20005 - ELECTRÓNICA DIGITAL 
20006 - COMPUTADORES 
 
20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 
20001 - ANÁLISIS DE CIRCUITOS 
20004 - MATEMÁTICAS BÁSICAS 
20010 - ACÚSTICA 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20009 - MATEMÁTICAS I 
20013 - MATEMÁTICAS II 




Tabla 4. Recomendaciones generales para matricularse en asignaturas del curso 3 del 
Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
Asignaturas de TERCER CURSO Recomendaciones para la matricula 
20020 - AISLAMIENTO Y ACONDICIONAMIENTO 
ACÚSTICO 
20010 - ACÚSTICA 
20004 - MATEMÁTICAS BÁSICAS 
20009 - MATEMÁTICAS I 
20012 - FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA INGENIERÍA 
20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 
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Asignaturas de TERCER CURSO Recomendaciones para la matricula 
20021 - TELEVISIÓN 
20012 - FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA INGENIERÍA 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20022 - REDES -- 
20023 - TRATAMIENTO DIGITAL DE AUDIO 
20010 - ACÚSTICA 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20021 - TELEVISIÓN 
 
20025 - INGENIERÍA DE VÍDEO 
20012 - FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA INGENIERÍA 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20021 - TELEVISIÓN 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
 
20026 - NORMATIVA Y SERVICIOS DE 
TELECOMUNICACIÓN 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
 
OPTATIVAS  
20027 - VIBROACÚSTICA 
20010 - ACÚSTICA 
20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 
20020 - AISLAMIENTO Y ACONDICIONAMIENTO 
ACÚSTICO 
 
20028 - DISEÑO ACÚSTICO DE RECINTOS 
20010 - ACÚSTICA 
20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 
20020 - AISLAMIENTO Y ACONDICIONAMIENTO 
ACÚSTICO 
 
20029 - SÍNTESIS DIGITAL DEL SONIDO 
20010 - ACÚSTICA 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20023 - TRATAMIENTO DIGITAL DE AUDIO 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
 
20030 - PROCESADORES DIGITALES DE SEÑAL 
20016 - SISTEMAS ELECTRÓNICOS DIGITALES 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20023 - TRATAMIENTO DIGITAL DE AUDIO 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
 
20040 - PRÁCTICAS EN EMPRESA I Normativa UA 
34541 - INGLÉS I -- 
 
 
Tabla 5. Recomendaciones generales para matricularse en asignaturas del curso 3 del 
Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
Asignaturas de CUARTO CURSO Recomendaciones para la matricula 
20031 - SISTEMAS AUDIOVISUALES AVANZADOS 
20021 - TELEVISIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20023 - TRATAMIENTO DIGITAL DE AUDIO 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
20025 - INGENIERÍA DE VÍDEO 
 
20032 - PROYECTOS E INFRAESTRUCTURAS DE 
TELECOMUNICACIÓN I 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
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Asignaturas de CUARTO CURSO Recomendaciones para la matricula 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
20021 - TELEVISIÓN 
 
20037 - MEDIOS DE TRANSMISIÓN 
20012 - FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA INGENIERÍA 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 - TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
 
20038 - PROYECTOS E INFRAESTRUCTURAS DE 
TELECOMUNICACIÓN II 
20005 - ELECTRÓNICA DIGITAL 
20011 - ELECTRÓNICA ANALÓGICA 
20032 - PROYECTOS E INFRAESTRUCTURAS DE 
TELECOMUNICACIÓN I 
 
20039 - SERVICIOS MULTIMEDIA 
20002 - FUNDAMENTOS DE PROGRAMACIÓN I 
20007 - FUNDAMENTOS DE PROGRAMACIÓN II 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
 
OPTATIVAS  
20033 - ULTRASONIDOS Y APLICACIONES 
20010 - ACÚSTICA 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
 
20034 - ACÚSTICA MEDIOAMBIENTAL 20010 - ACÚSTICA 20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 
20035 - INFOGRAFÍA 
20007 - FUNDAMENTOS DE PROGRAMACIÓN II 
20002 - FUNDAMENTOS DE PROGRAMACIÓN I 
20024 - TRATAMIENTO DIGITAL DE IMÁGENES 
 
20036 - CENTROS DE PRODUCCIÓN AUDIOVISUAL 
20018 - TRANSDUCTORES ACÚSTICOS 
20025 - INGENIERÍA DE VÍDEO 
20023 - TRATAMIENTO DIGITAL DE AUDIO 
20022 - REDES 
 
20041 - PRÁCTICAS EN EMPRESA II Normativa UA 
34542 - INGLÉS II 34541 - INGLÉS I 
 
  
En cuanto al cronograma de evaluación, en la tabla 6 se muestra a modo de 
ejemplo la planificación de las evaluaciones del semestre 1. Teniendo en cuanta que las 
actividades de Prácticas de Laboratorio y Ordenador solicitan las memorias de prácticas 
al finalizar la sesión o en la sesión siguiente.  
 
Tabla 5. Cronograma de evaluaciones del curso 1, semestre 1 del Grado en Ingeniería 
en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
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En el marco del EEES los métodos de evaluación han cambiado pasando de 
realizar un examen final a prescindir de él, tal como sucede en alguna asignatura de 
primer curso del grado. En todas las asignaturas se realiza una evaluación continua 
durante todo el semestre, llegando a puntuar entre un 50 y 100% de la nota final.  
Los métodos de evaluación continua elegidos por los profesores durante el 
primer curso dependen de la actividad, y por lo general se realizan las sesiones de 
prácticas de problemas, ordenador, seminarios, teoría o laboratorios. Se realiza también 
evaluación continua en las clases de teoría. Como puede observarse el número de 
evaluaciones durante una semana en clases de teoría y problemas, incluyendo en dos 
asignaturas las evaluaciones de prácticas, es menor o igual a 3.  
 
4 CONCLUSIONES 
El proyecto realizado por la red durante el curso 2010/11 ha permitido: 
• Interacción y coordinación del profesorado de primer curso del Grado en 
Ingeniería en Sonido e Imagen. Esto a permitido realizar un fichero de 
recomendaciones, que indica las relaciones y dependencias entre las 
asignaturas para ayudar al alumnado durante la matriculación.  
• Planificar los cronogramas, metodologías, y temarios de las asignaturas en la 
implantación del primer curso del Grado.  
• Comparar los resultados de las asignaturas del Grado con las del segundo 
curso de la titulación.  
• Coordinar la evaluación continua de todas las asignaturas en cada semestre. 
Los autores desean agradecer las ayudas institucionales recibidas tanto por parte 
de la Universidad de Alicante y la Escuela Politécnica Superior (a través del instituto de 
Ciencias de la Educación y del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad y, 
los Grupo de Innovación Tecnológica y Educativa de la Universidad de Alicante 
(GITE_09006-UA). Así mismo, también quieren mostrar su agradecimiento a todos los 
docentes y alumnos que se han mostrado interesado por los proyectos llevados a cabo y 
que han participado activamente en la consecución de sus resultados.  
 
5 DIFICULTADES ENCONTRADAS / PROPUESTAS DE MEJORA 
Esta red está formada por personal docente e investigador de diferentes 
departamentos que necesitan una gran coordinación y seguimiento conjunto de las 
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diferentes partes del trabajo propuesto. Por otro lado, no siempre se dispone de los 
recursos necesarios, entre los que se puede destacar el tiempo que lleva cumplimentar y 
actualizar la ficha en la aplicación del campus virtual, a pesar de tener una planificación 
de la asignatura. 
Las clases de problemas, ordenador y laboratorios están subordinadas a los temas 
vistos antes en clases de teoría o de seminario. Sin embargo, debido a los horarios de 
clases de los diferentes grupos, de los días festivos y de las evaluaciones que se realizan 
durante el período de clases, hace muy difícil la coordinación de estas actividades.  
El cronograma propuesto por el profesorado y el impartido se ha cumplido en 
todas las asignaturas entre un 90 y 100%. En algunos casos para impartir el cronograma 
propuesto se han agrupando contenidos del temario, o cambiando el enfoque de las 
clases de problema o laboratorio.  
El alumnado del Grado ha utilizado las tutorías virtuales y correo electrónicos 
para la realización de consultas sobre el temario, clases y normativas de la universidad, 
así como para la entrega de los trabajos y los problemas propuestos.  
En las asignaturas de primer curso, la entrega de trabajos y problemas ha 
disminuido. Los trabajos y problemas entregados por los alumnos coinciden en forma, 
contenido y modelo de la solución propuesta. En 60% los informes y demás trabajos 
tienen baja calidad, y presentan inconsistencias entre las diferentes partes. La entrega de 
trabajo, problemas e informes representa un trabajo importante para los revisores, que 
son en este caso los profesores de las diferentes actividades. 
En las titulaciones de ingeniería, las presentaciones de los temas, apuntes y 
problemas resueltos, entre otros, son una guía para que el alumnado. Este debe ser capaz 
de obtener y razonar las soluciones de los problemas resueltos o no. Sin embargo, se ha 
apreciado una relajación del alumnado al tener los apuntes y las soluciones. Después de 
las primera evaluaciones y los resultados obtenidos, comienzan a variar y mejorar sus 
métodos de estudios. 
 
6 PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Todas las asignaturas han realizado las fichas de Seguimiento del curso 2001/12 
y las Fichas Resumen para el próximo curso. Algunos de los cambios sugiere disminuir 
o eliminar algunas de las evaluaciones no presenciales durante el primer curso de la 
titulación, y disminución de las entregas de trabajos realizados en grupo o de forma 
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individual. Es necesario un esfuerzo de todo el profesorado que imparte docencia en 
este título para conseguir una coordinación entre las asignaturas para la consecución de 
las competencias del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. 
 
7 REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
 
Albaladejo, A., Álvarez, M. L., Amilburu, A., Ballester, J. D., Beléndez, A., Bleda, S., 
Durá, A., Escolano, J., Sáez, J.M., Galiana, J. J., Hernández, A., López, J.M., 
Martin, E., Martínez, T., Martínez, R., Nescolarde, J., Ortega, P., Ortuño, M. F., 
Signes, M. T., Vive, F. (2007). Adaptación del primer cursos de ITTSI a los 
ECTS. Martínez, M. A. Carrasco, V. (Ed.) La multidimensionalidad de la 
ecuación universitaria, Vol. I (pp. 281-305) Universidad de Alicante. Editorial 
Marfil. 
Álvarez, M. L., Galiana, J. J. y  Migallon, V. et al. (2007). Investigación en diseño 
docente de los estudios de primer curso de Telecomunicación. Universidad de 
Alicante. Editorial Marfil SA. 
Llopis, F. y Llorenz, F. (2005). Adecuación del primer curso de los estudios de 
Informática al Espacio Europeo de Educación Superior. Editorial Marfil SA. 
Universidad de Alicante. 
V.V.A.A. (2004). Libro Blanco Para los futuros Títulos de Grado en el ámbito de las 
Tecnologías de la Información y las Comunicaciones. Elaborado conjuntamente 
por: Subcomisión de Ingeniería Electrónica Subcomisión de Ingeniería 
Telemática Subcomisión de Ingeniería de Sonido e Imagen.  
 
 1162 
Transversa: coordinación de actividades transversales del módulo 
básico de los Grados en Biología y Ciencias del Mar 
 
 
A. Bonet Jornet1, F. Gimenez Casalduero2, J.J. Zubcoff Vallejo2, I. Garmendia 
López3, A.S. Forcada Alamarcha2, J.M. González Correa2, 
 
1Departamento de Ecología, 2Departamento de Ciencias del Mar y Biología Aplicada, 
3Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente 
Facultad de Ciencias 





RESUMEN (ABSTRACT)  
El objetivo principal de este proyecto es cohesionar los diferentes cursos y transmitir al alumnado un 
sentido de integración y coherencia, así como el desarrollo de habilidades y aprendizaje de aspectos 
transversales a la titulación del Grado en Biología y el Grado en Ciencias del Mar. Por otra parte se 
pretende el desarrollo de metodologías de aprendizaje y actividades conjuntas entre las asignaturas, el 
aprendizaje del método científico y desarrollo de habilidades transversales: búsqueda bibliográfica, 
diseño experimental, comunicación científica. Partiendo de la experiencia previa llevada a cabo en cursos 
anteriores, se plantea realizar un proyecto de integración de contenidos y competencias en paralelo, 
siendo el eje de la actividad la asignatura de Estadística de primero de grado, asignatura compartida entre 
el grado de Biología y el grado de Ciencias del Mar. El análisis de la situación ha permitido demostrar la 
viabilidad de los trabajos colaborativos. Para el buen funcionamiento de experiencias de este tipo es 
necesario la existencia de contenidos complementarios y la definición de competencias similares. Las 
Jornadas Científicas son una buena herramienta de aprendizaje y una interesante vía de evaluación 
integrando los criterios de ambas asignaturas. 
 
 
Palabras clave: coordinación, comunicación científica, competencias transversales, Biología, Ciencias 
del Mar. 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Con el objeto de desarrollar metodologías que potencien el aprendizaje 
autónomo del estudiante, la interactividad entre profesores y estudiantes, estimulando el 
trabajo en equipo se diseñaron sendas asignaturas del módulo básico en el Grado en 
Biología y Grado en Ciencias del Mar que recogen buena parte de las competencias del 
módulo básico. El Real Decreto 1393/2007 que establece la ordenación de las 
enseñanzas universitarias oficiales, define las competencias generales o transversales 
como parte esencial de los objetivos formativos de una titulación. Así, las enseñanzas de 
Grado deben integrar las competencias genéricas básicas y transversales junto con las 
competencias específicas, con el fin de alcanzar el objetivo de la formación integral de 
los estudiantes. El proceso de convergencia europea ha generado cambios importantes 
en el escenario universitario: la formación se centra en el proceso de aprendizaje del 
estudiante y en el desarrollo y la adquisición de competencias lo que supone que el 
profesor es ahora también un facilitador del aprendizaje. 
En este nuevo contexto, la concepción de la evaluación también se enriquece. En 
primer lugar el objeto de evaluación se amplía, no se trata de evaluar solo los 
contenidos, sino las competencias que definen el perfil de una titulación. La evaluación 
adquiere un carácter claramente formativo, no relegándose a la última etapa del proceso 
de aprendizaje. Por este motivo debe estar presente desde el inicio de la planificación de 
la acción formativa y en todo el proceso de enseñanza‐aprendizaje como herramienta 
indispensable para la adquisición de competencias del estudiante.  
El trabajo académico integrado requiere una serie de acciones fundamentales 
como son: (i) trabajar en equipo; (ii) establecer criterios para la integración; (iii) 
desarrollar tormentas de ideas para seleccionar y precisar los conceptos, temas, 
disciplinas, prácticas y competencias a integrar; (iv) establecer los tipos de relaciones 
entre las disciplinas; (v) determinar los tiempos para desarrollar los temas, problemas, 
etc.; (vi) evaluar continua y formativamente el proceso de integración disciplinar. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
 De acuerdo con Lasnier (2000), la competencia puede definirse como “un saber 
hacer complejo resultado de la integración, movilización y adecuación de capacidades, 
habilidades y conocimientos utilizados eficazmente en situaciones que tengan un 
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carácter común”. Hendricks (2001) propone que desde una visión situada, los alumnos 
deberían aprender involucrándose en el mismo tipo de actividades que enfrentan los 
expertos en diferentes campos del conocimiento. Por ello, la metodología básica es la 
resolución de problemas; y, la utilización de tecnologías que permiten a los estudiantes 
aplicar teorías a situaciones cotidianas, o el ejercicio de actividades en programas que 
semejan escenarios reales. A pesar de las experiencias previas llevadas a cabo en 
asignaturas de los estudios de Biología y de Ciencias del Mar, somos conscientes de los 
pocos ejemplos que nos encontramos de transversalidad entre asignaturas.  La 
formación de alumnos incluye la capacidad para integrar conocimientos. El 
conocimiento estanco, es tan perjudicial como no adquirir los requisitos mínimos 
deseables (Alvarez y Roca, 2008). La transversalidad es un instrumento articulador que 
permite interrelacionar contenido y objetivos educativos y formativos (Zubcoff et al., 
2012). En el mundo contemporáneo muchas instituciones vienen formulando estrategias 
para la formación no solo de contenidos sino también de actitudes y aptitudes, 
utilizando el instrumento de eje transversal para dar un enfoque integrador a la 
formación de los estudiantes (García Lucini, 1993, 1994). 
 
1.3 Propósito. 
El objetivo principal de este proyecto es cohesionar los diferentes cursos y 
transmitir al alumnado un sentido de integración y coherencia, así como el desarrollo de 
habilidades y aprendizaje de aspectos transversales a la titulación del Grado en Biología 
y el Grado en Ciencias del Mar. Por otra parte se pretende el desarrollo de metodologías 
de aprendizaje y actividades conjuntas entre las asignaturas, el aprendizaje del método 
científico y desarrollo de habilidades transversales: búsqueda bibliográfica, diseño 
experimental, comunicación científica. 
 
2. METODOLOGÍA 
 El funcionamiento de este proyecto implica una participación activa de los 
profesores implicados en las diferentes asignaturas. Partiendo de la experiencia previa 
llevada a cabo en cursos anteriores (Zubcoff et al, 2012; Gonzalez Correa et al. 2010), 
se plantea realizar un proyecto de integración de contenidos y competencias en paralelo, 
siendo el eje de la actividad la asignatura de Estadística (EST) de primero de grado, 
asignatura compartida entre el grado de Biología y el grado de Ciencias del Mar. La 
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experiencia se lleva a cabo simultáneamente con las asignaturas de Iniciación a las 
Ciencias del Mar (INI)  e Iniciación a la Investigación en Biología (INVES) de los 
grados de Ciencias del Mar y Biología respectivamente. Se realizaron una serie de 
reuniones de coordinación entre los profesores responsables de  las tres asignaturas, 
comenzando por la puesta en común e identificación de objetivos, actividades y 
competencias similares. Se han realizado una quincena de reuniones plenarias de la red 
en la que se han coordinado las diferentes actividades docentes. Por otro lado, se han 
realizado reuniones sectoriales de profesores con la finalidad de coordinar, concretar y 
repartir el trabajo de una determinada actividad docente. Los resultados del trabajo 
presencial de las reuniones y no presencial han sido coordinados gracias a la 
herramienta “Trabajo en Grupo” del Campus Virtual de la Universidad, así como la 
herramienta Dropbox. 
 Una vez expuestas las ideas iniciales, se propuso extender la experiencia llevada 
a cabo en cursos anteriores entre las asignaturas (EST_INI), a las asignatura 
(EST_INVES). La plasmación del proyecto se refleja en la actividad de realización de 
un trabajo de investigación, principalmente de carácter bibliométrico, presentado en las 
“Jornadas científicas” en la que se lleva a cabo una planificación conjunta entre 
asignaturas y una coordinación de contenidos y competencias, así como de la 
evaluación. Gracias a la dinámica de trabajo en equipo realizada por el alumnado en las 
Jornadas Científicas, en la que presentan un póster y una comunicación oral del trabajo 
de investigación realizado durante el curso, podemos fácilmente evaluar las 
competencias transversales genéricas atribuidas al grado además de las competencias 
específicas de las asignaturas. 
 Una vez planificados los pasos a seguir, se planteó al inicio del proyecto de la 
red la necesidad de hacer un análisis crítico de la situación (Gimenez-Casalduero et al. 
2010).  A continuación se presenta un análisis detallado para cada asignatura. Para 
llevar a cabo dicho análisis en primer lugar presentamos la contextualización, 
competencias y objetivos de las asignaturas. 
 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
Los miembros de la red son los coordinadores y responsables de las asignaturas 
implicadas junto con el Vicedecano de Biología que a su vez ejerce de coordinador de la 
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red y la vicedecana de Ciencias del Mar, junto a profesorado coordinador de grupos de 
teoría en los que se organiza la agrupación del alumnado. 
Las asignaturas implicadas en la red son las siguientes: 
  
 Titulación: Grado en Ciencias del Mar 
Asignatura: Iniciación a las Ciencias del Mar 
Asignatura: Estadística 
 
Titulación: Grado en Biología 
Asignatura: Iniciación a la Investigación en Biología 
Asignatura: Estadística 
 
2.2. Materiales  
 A continuación se presenta un análisis detallado para las asignaturas que han 
servido de caso práctico y puesta en marcha del proyecto. Para llevar a cabo dicho 
análisis en primer lugar presentamos el contenido pormenorizado de la 
contextualización, competencias, objetivos, método docente  y método de evaluación de 
las asignaturas. 
 Se plantea  un trabajo cooperativo que cumpla objetivos y competencias donde 
los profesores intercambien propuestas para ambas asignaturas. Los seminarios y 
trabajos en grupo estarán enfocados a resolver diferentes actividades de investigación. 
Los temas claves de las actividades se definirán a modo de eje transversal en torno al 
cual girarán los distintos subtemas y actividades a abordar por cada uno de los grupos 
de trabajo (Fernandez, 2003). Entre las actividades a desarrollar, se pueden citar el 
aprendizaje de los conceptos fundamentales, paradigmas y terminología específica 
asociados a dicho tema de trabajo, el diseño en grupo de un plan de trabajo experimental 
en un proyecto de investigación, el diseño en grupo de experimentos concretos, el 
análisis, discusión y presentación de resultados, la exposición de resultados dentro del 
grupo, la elaboración de un artículo de investigación, póster y presentación en 





2.2.1. Asignatura Estadística 
2.2.1.1. Contextualización 
 La Estadística es una herramienta básica para el estudio de las ciencias 
experimentales. Su ubicación en el primer curso del grado de Biología y Ciencias del 
Mar va a permitir al alumno enfrentarse a la resolución de problemas de asignaturas 
posteriores en los que ineludiblemente se manejarán datos experimentales. Es 
fundamental que el alumno entienda desde el inicio la importancia de conocer la 
naturaleza de los datos y los posibles análisis que pueden realizar para poder extraer la 
información a los mismos. El hecho de que se imparta en el segundo cuatrimestre es 
muy apropiado ya que Fundamentos Matemáticos se da en el primero, lo que les da una 
base matemática necesaria y  conveniente. 
2.2.1.2. Objetivos de la asignatura  
 
Objetivos de aprendizaje 
Biología  
• Adquirir y aplicar los conocimientos básicos de la Estadística aplicada a la 
Biología . (CE3, CE30, CE35, CE48)  
• Conocer y aplicar los aspectos básicos de la estrategia de muestreo y el 
tratamiento de los datos. (CE31, CE 34, CE 41)  
• Adquirir la capacidad de resolver problemas relativos a la Biología y 
relacionarlos con otras disciplinas. (CE37, CE40)  
• Desarrollar la capacidad para comunicar resultados de experimentos biológicos 
(CE36) 
Ciencias del Mar  
• Adquirir los conocimientos básicos de la Estadística aplicada a la Biología y 
Ciencias del Mar. (CE5)  
• Introducir al alumno en el tratamiento estadístico de los datos, procedentes de 
diversas fuentes. (CE14) 
• Conocer los aspectos básicos de la estrategia de muestreo y el tratamiento de los 
datos. (CE20, CE 30) 
• Adquirir la capacidad de analizar y resolver problemas relativos a las Ciencias 
Marinas y Biología. (CE 31, CE32) 
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Se pretende que en clase se aprenda o mejore la escritura de este tipo de 
comunicaciones científicas, siendo este trabajo junto con la asistencia la garantía para 
aprobar la asignatura  
2.2.1.3. Competencias 
 
Específicas de Biología 
-Conocer y aplicar los métodos matemáticos y estadísticos para validar modelos a partir 
de datos experimentales aplicados a la Biología (CE3) 
-Interpretar, evaluar, procesar y sintetizar datos e información Biológica. (CE30) 
-Reconocer e implementar buenas prácticas científicas de medida y experimentación. 
(CE31)  
-Planificar, diseñar y ejecutar investigaciones prácticas, valorando los resultados. 
(CE34) 
-Interpretar los datos procedentes de observaciones y medidas en el laboratorio y 
campo. (CE35) 
-Realizar, presentar y defender informes científicos y técnicos tanto de forma escrita 
como oral ante una audiencia. (CE36) 
-Saber buscar, analizar, comprender y redactar textos científicos y técnicos.( CE37 )  
-Relacionar la Biología con otras disciplinas. (CE40) 
-Evaluar el impacto ambiental. (CE48) 
 
Específicas de Ciencias del Mar 
-Adquirir conocimientos básicos de matemáticas (álgebra y cálculo) y estadística. (CE5) 
-Conocer las técnicas básicas de muestreo en la columna de agua, lecho marino, y 
organismos asociados; así como, de medida de variables estructurales y dinámicas 
(CE13) 
-Adquirir conocimientos de los diferentes campos de aplicación (recursos, ordenación y 
gestión, conservación, infraestructuras, etc.) de las ciencias marinas. (CE14) 
-Capacitación para la toma de datos (oceanográficos, biológicos, sedimentó lógicos, 
químicos…), evaluarlos, procesarlos e interpretarlos en relación a las teorías en 
uso.(CE22) 
-Adquirir la capacidad necesaria para diseñar, tratar la información, redactar y ejecutar 
proyectos relacionados con el ambiente marino y litoral.(CE26) 
 1169 
-Tener destreza en el uso práctico de modelos, incorporando nuevos datos para la 
validación, mejora y evolución de los mismos.(CE27) 
-Ser capaz de llevar a cabo procedimientos estándares de muestreo en el mar y en el 
laboratorio implicados en trabajos de investigación.(CE30) 
-Reconocer y analizar nuevos problemas en las ciencias marinas, así como de otras 
ciencias, y planear estrategias de actuación. (CE32) 
 
2.2.1.4. Metodología docente 
Tabla 1. Metodología docente de Estadística 
ACTIVIDAD DOCENTE (*) METODOLOGÍA HP (*) HNP 
TEORÍA  Clase expositiva usando medios 





Preparación y presentación oral de 
trabajos de investigación realizados por 




Resolución de problemas en pizarra por 




Resolución de problemas por el 
profesor y por el estudiante usando 
paquetes estadísticos en aula de 
informática 
14 14 
TUTORIAS GRUPALES Resolución de problemas por el 
estudiante tutelados por el profesor 
3 3 
 
NÚMERO TOTAL DE HORAS = Nº DE CRÉDITOS ECTS X 25 HORAS 
 
 
Tabla 2. Metodología de evaluación de Estadística 
   












Exposiciones orales Presentación del trabajo de 
investigación en grupo 
realizado en las horas de 
seminario. Se tendrá en 
cuenta la estructura y 
presentación del trabajo, los 





Participación activa en las 
clases 
10% 
Realización de trabajos 
dirigidos o casos prácticos 
Resolución de problemas en 
las tutorías grupales1. 
Presentación de un informe 
escrito al final de la clase. 
30% 




2.2.2. Asignatura Iniciación a la Investigación en Biología 
 
2.2.2.1. Contextualización 
 Se trata de una asignatura que recoge buena parte de las competencias 
transversales del módulo básico, y por tanto, tiene un marcado carácter interdisciplinar, 
complementando la adquisición de competencias de las asignaturas de dicho módulo. El 
marco operativo de la asignatura es amplio y generalista, por lo que los fundamentos 
teóricos resaltan los aspectos más relevantes de los principales hitos del descubrimiento 
científico y paradigmas en Biología, centrándose más en los procedimientos de la 
adquisición del conocimiento y habilidades que en los propios contenidos. Su principal 
objetivo es comenzar a familiarizar al alumnado con las pautas de la investigación 
científica en la Biología. Para ello, se pretende iniciar al alumnado en las bases del 
método científico y la comprensión de los fundamentos del diseño experimental, 
estimulando la adquisición de destrezas en el uso las de metodologías y herramientas 
básicas de obtención de información y comunicación científica a lo largo de diferentes 
fases de un trabajo científico. 
2.2.2.2. Objetivos de la asignatura  
 
Objetivos de aprendizaje 
• Adquirir conocimientos de los conceptos fundamentales de la Biología y utilizar 
correctamente la terminología y nomenclatura.  
• Saber obtener, gestionar, interpretar y presentar datos de tipo biológico  
• Adquirir una formación interdisciplinaria y saber relacionar las ideas y 
conceptos de la Biología con otras disciplinas.  
• Demostrar destreza en el uso del lenguaje científico en las diferentes lenguas  
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• Adquirir habilidades básicas necesarias para el desarrollo del trabajo científico y 
del el uso de herramientas de comunicación científica 
2.2.2.3. Competencias 
 Las habilidades desarrolladas en esta asignatura van a garantizar la adquisición 
de las competencias transversales genéricas atribuidas al grado. Específicamente, las 
competencias en las que se incidirá son: CGUA1, CGUA2, GUA3, CGUA4, CG1, 
CG3, CG4, CG5, CG6, CG7, CG8, CG9, CG10 
 
• CGUA1 Dominar la expresión y la comprensión de una lengua extranjera. 
• CGUA2 Expresarse correctamente, tanto en forma oral como escrita, en 
cualquiera de las lenguas oficiales de la Comunidad Valenciana. 
• CGUA3 Poseer conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio. 
• CGUA4 Adquirir o poseer las habilidades básicas en TIC (Tecnologías de la 
Información y Comunicación) y gestionar adecuadamente la información 
obtenida. 
• CG1 Desarrollar la capacidad de análisis, síntesis y razonamiento crítico. 
• CG3 Resolver problemas de forma efectiva. 
• CG4 Demostrar capacidad de trabajo en equipo. 
• CG5 Comprometerse con la ética y los valores de igualdad, así como la 
responsabilidad social como ciudadano y como profesional. 
• CG6 Aprender de forma autónoma. 
• CG7 Demostrar capacidad de adaptarse a nuevas situaciones. 
• CG8 Adquirir una preocupación permanente por la calidad y el medio ambiente, 
el desarrollo sostenible y la prevención de riesgos laborales. 
• CG9 Demostrar habilidad para transmitir información, ideas, problemas y 
soluciones a un público tanto especializado como no especializado. 
• CG10 Desarrollar actitudes críticas basadas en el conocimiento. 
2.2.2.4. Jornadas científicas 
Se programan sesiones no simultáneas de 4 h., cada una de ellas de obligada asistencia 
para un tercio de los subgrupos y voluntaria para el resto. En ellas tiene lugar la 
presentación de los trabajos de investigación realizados por dichos subgrupos. 




2.2.2.5. Metodología docente 
 
Tabla 3. Metodología Docente de Iniciación a la Investigación en Biología 
METODOLOGIA DOCENTE Y PLAN DE APRENDIZAJE DEL ALUMNADO 
ACTIVIDAD 
DOCENTE 
METODOLOGIA HP* HPN 
TEORÍA   
Clases expositivas usando medios 









Clases de problemas, diseño de experimentos, 
análisis de artículos, resolución de problemas 
en grupo, presentación individual y en grupo, 







Clases de trabajo en grupo, presentación en 
grupo, escrita y oral, exposición de trabajos, 









Diseño de experimentos, manejo de software, 








Resolución de cuestiones de cada bloque de 
la asignatura en pequeños grupos y puesta en 
común de las soluciones. Elaboración del 
programa de Jornadas Científicas. Control 









Tabla 4. Metodología de evaluación de Iniciación a la Investigación en Biología 
EVALUACION DEL PROCESO DOCENTE. 














Clases expositivas, clases teórico-prácticas, 
Practicas Ordenador y Problemas. 
Observación de la actitud del alumno 
respecto al trabajo cooperativo (Aplicación 
de la plantilla de observación del profesor): 
adquisición de habilidades procedimentales, 
comportamiento individual en las clases 
prácticas, valoración de los resultados 
obtenidos y resolución de preguntas breves 
sobre las prácticas. 
20% 




Practicas Ordenador y Problemas. Entrega 
de problemas teórico-prácticos 
desarrollados en los talleres de búsquedas 
bibliográficas, diseño de experimentos y  
escritura científica. 
40% 
entrega de trabajos 
individuales 
Clases expositivas y teórico-prácticas. 
Valoración de los trabajos y preguntas 
breves, elaborados por el alumno a partir de 
cuestiones suscitadas en las clases teóricas.  
15% 
evaluación del 
trabajo en tutorías 
grupales 
Tutorías. Resolución de cuestiones en grupo 
planteadas por el profesor o los alumnos y 
auto-corrección de las mismas en las 
tutorías grupales y en su caso, resolución y 
entrega de cuestiones breves relativas al 
bloque temático tratado, al finalizar la 
sesión de tutorías 
5% 
trabajos en grupo y 
pruebas orales 
Jornadas científicas. Valoración de la 
habilidad comunicativa, exposición de un 
tema, elaboración de presentaciones, 
paneles y otros ejercicios. 
20% 
 
2.2.3. Asignatura: Iniciación a las Ciencias del Mar  
 
2.2.3.1. Contextualización 
 Esta asignatura recoge buena parte de las competencias transversales del módulo 
básico y por tanto tiene un marcado carácter interdisciplinario y complementa la 
adquisición de competencias de las asignaturas de dicho módulo. El marco operativo de 
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la asignatura es amplio y generalista, por lo que los fundamentos teóricos resaltan los 
aspectos más relevantes de los principales hitos del descubrimiento científico y 
paradigmas en Ciencias del Mar, centrándose en los procedimientos de la adquisición 
del conocimiento y habilidades. Su principal objetivo es comenzar a familiarizar al 
alumnado con las peculiaridades del ambiente marino y las pautas de la investigación 
científica en las Ciencias del Mar. Para ello se pretende iniciar al alumnado en las bases 
del método científico y la comprensión de los fundamentos del diseño experimental. Se 
estimula la adquisición de destrezas en el uso de metodologías y herramientas básicas 
de obtención de información, procesado de información, interpretación de resultados y 
comunicación científica a lo largo de diferentes fases de un trabajo científico y posterior 
presentación pública de los resultados en unas Jornadas Científicas.  
 
2.2.3.2. Objetivos de la asignatura  
 
Objetivos de aprendizaje 
• Conocer y comprender los compartimientos del ciclo del agua. 
• Conocer el desarrollo histórico de las Ciencias relacionadas con el mar. 
• Conocimiento básico de las características de los organismos asociados a las 
masas de agua. 
• Conocimiento básico de las diferentes técnicas de estudio y muestreo en el 
ambiente marino y costero. 
• Adquirir conocimientos de los diferentes campos de aplicación de las Ciencias 
del Mar. 
• Iniciación al método científico, planteamiento de hipótesis y diseño 
experimental. 
 
2.2.3.3. Competencias  
Específicas de Conocimiento 
• CE6: Conocer y comprender los hechos esenciales, conceptos, principios y 
teorías relacionadas con las ciencias marinas, y su relación con otras ciencias. 
• CE7: Conocer la organización estructural y funcional de los organismos 
marinos; así como, comprender su diversidad biológica. 
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• CE10: Conocer las diferentes adaptaciones (morfológicas, fisiológicas, 
conducta) de los seres vivos en el ambiente marino. 
• CE13: Conocer las técnicas básicas de muestreo en la columna de agua, lecho 
marino, y organismos asociados; así como, de medida de variables estructurales 
y dinámicas. 
• CE14: Adquirir conocimientos de los diferentes campos de aplicación (recursos, 
ordenación y gestión, conservación, infraestructuras, etc.) de las ciencias 
marinas. 
• CE18: Conocer los aspectos ligados al cambio climático global y sus registros. 
 
Específicas de Habilidad 
• CE20: Demostrar el conocimiento y comprensión de los métodos inductivos y 
deductivos, elaboración de hipótesis y diseño experimental. 
 
2.2.3.4. Jornadas Científicas 
 Se programará sesiones de obligada asistencia. En ellas tendrá lugar la 
presentación de trabajos seleccionados de las prácticas y de los trabajos de investigación 
realizados por dichos subgrupos. Formatos: seminarios, presentaciones de PowerPoint, 
pósters, artículos, etc. 
 
2.2.3.5. Metodología docente 
 










Sesiones de trabajo en grupo, 
presentación en grupo, escrita y oral, 
exposición de trabajos, paneles. 





Resolución de cuestiones sobre los 
contenidos de cada bloque de la 
asignatura en pequeños grupos y 
puesta en común de las soluciones. 
Elaboración del programa de las 
Jornadas Científicas. Control sobre 






Clases de problemas, diseño de 
experimentos, resolución de 
problemas individuales y en grupo, 
presentación individual y en grupo, 





Diseño de experimentos, manejo de 
software, bases de datos, búsqueda y 
gestión bibliográfica. 
12 18 
TOTAL 60 90 
 
 
Tabla 6. Metodología de evaluación de Iniciación a las Ciencias del Mar 




del trabajo del 
estudiante 
Clases de problemas, diseño de 
experimentos, resolución de 
problemas individual y en grupo, 
presentación individual y en grupo, 






Diseño de experimentos, manejo de 
software, bases de datos, búsqueda 














Clases de trabajo en 
grupo, presentación en grupo, 







Resolución de cuestiones de cada 
bloque de la asignatura en pequeños 
grupos y puesta en común de las 
soluciones. Elaboración del 
programa del workshop. Control 




3. RESULTADOS  
A continuación se presentan los resultados en relación a las competencias 
transversales con las asignaturas participantes en el proyecto de red docente. 
Entre los principales objetivos de la adquisición de las competencias 
transversales está la evaluación integral de los conocimientos adquiridos. La propuesta 
de los miembros de la red es la evaluación conjunta, siempre que sea posible en las 
asignaturas que se puedan coordinar. Por ejemplo, la evaluación grupal por parte de las 
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asignaturas Estadística, Introducción a las Ciencias del Mar e Iniciación a la 
Investigación en Biología tendría como escenario un único formato para todas las 
asignaturas: presentación oral y póster. Así, los grupos deberían organizar unas jornadas 
en donde además de gestionar la dinámica de las mismas, deberían presentar un póster y 
hacer una presentación oral de los resultados de su investigación. La nota obtenida por 
el grupo servirá para todas las asignaturas participantes en el aprendizaje. Así, se 
comprueba el aprendizaje y la evaluación integral. 
La herramienta vehicular para conseguir los objetivos propuestos es el desarrollo 
por parte del alumnado de un trabajo bibliométrico en grupo. Desde las asignaturas INI 
e INVES se definen los temas marco para el desarrollo de las hipótesis de trabajo.  
Mientras que en la asignatura EST se definen las hipótesis nulas y se diseñan los 
análisis estadísticos más apropiados a para el cumplimiento de los objetivos de los 
trabajos, así como la presentación de los resultados.  
En base a estas premisas se lleva a cabo una revisión precisa de un filtro 
temático diseñado para delimitar el área de conocimiento objetivo a través de revistas 
especializadas y palabras clave. Los estudios que llevan a cabo los grupos de trabajo  
analizan la producción científica del tema en cuestión durante el periodo que se obtenga 
información, identificando: 
a) Evolución del interés del tema propuesto en el tiempo 
b) Autores, instituciones y revistas más representadas 
c) Publicaciones por áreas geográficas 
d) Trabajos pioneros 
e) Trabajos de referencia (más citados) 
En algunos casos, como son las aproximaciones al cambio climático, es posible 
buscar un hito de referencia como “La conferencia de Kioto”, de tal manera que podrán 
hacer un análisis before-after, de la preocupación científica sobre el tema. 
Los análisis bibliométricos constituyen una herramienta de gran utilidad para 
analizar la actividad investigadora de países, centros y disciplinas a través de sus 
publicaciones científicas. Sin embargo, al abordar el estudio de áreas científicas surge 
con frecuencia el problema relativo a cómo delimitar y definir de la forma más 
exhaustiva y precisa posible un campo científico, decisión con indudables repercusiones 
sobre los resultados de los análisis (Glänzel et al., 1999). 
Tratamiento de datos: 
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Entre los datos necesarios para el análisis se encuentra:  
i) Total de publicaciones: Se estimará sumando el total de las 
publicaciones encontradas en el periodo de tiempo analizado 
ii)  Importancia de las publicaciones basadas en el número de citas: 
Identificación de las publicaciones más citadas, asignación de hito 
iii)  Evolución del número de publicaciones en el tiempo: agrupación de 
número de publicaciones por año, quinquenio o década. 
iv) Análisis geográfico: agrupación del número de publicaciones por 
continente, país, océano etc  
 Los objetivos estadísticos incluidos en el trabajo contemplan entre otros: 
identificación de variables discretas o continuas, contraste de la bondad del ajuste, 
correlaciones entre variable, análisis de la varianza, etc. 
 Las tutorías en los pares de asignaturas (EST-INVES y EST-INI) están 
totalmente coordinados, de tal manera que el alumnado percibe el enfoque integral del 
trabajo. La valoración de los trabajos se lleva a cabo de una forma integral 
compartiendo criterios de evaluación (Tabla 7). El tribunal de evaluación está 
constituido por profesores de ambas asignaturas.  
Según el método de trabajo propuesto, el estudiante es un sujeto activo dentro de 
su formación, puesto que es él quien busca el aprendizaje que considera necesario para 
la resolución de los problemas que se le plantean. Se pone en práctica la capacidad del 
estudiante para trabajar en grupo (Gonzalez-Correa et al, 2010; Giménez-Casalduero et 
al, 2010). La presentación de los resultados del trabajo se llevará a cabo en unas 
Jornadas Científicas coordinadas por ambas asignaturas, y se plasmará en formato de 
presentación en las jornadas y/o poster, que serán evaluados de forma integral. 
 
Tabla 7. Criterios de evaluación 
CRITERIOS EVALUACION  
PÓSTER-PRESENTACIÓN de INICIACIÓN A LA INVESTIGACIÓN/INICIACIÓN 
A LAS CC. DEL MAR y ESTADÍSTICA 
  
PÓSTER   
El Título ha de ser concreto y huir de generalidades. Debe recoger 
el problema concreto del trabajo.    
Los autores deben de aparecer listados junto al título.     
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El póster debe de incluir cada uno de los apartados (introducción, 
material y métodos, resultados, discusión y conclusiones), donde se 
resuma lo más importante de cada uno de ellos. 
 
  
El texto ha de ser lo suficientemente motivador y cohesionado que 
invite a seguir leyendo, debe ser directo, simple y empleando frases 
cortas. Las especies deben aparecer en cursiva y las unidades 
expresadas según la nomenclatura del sistema internacional. 
 
  
El póster ha de ser visualmente atractivo, con una adecuada 
combinación de colores e imágenes. Para ello los resultados deben 
mostrarse gráficamente, evita incluir tablas. 
 
  
PRESENTACIÓN   
Comunicación y expresión entendibles (nivel de voz adecuado, con 
una vocalización correcta, dirigiendo la exposición al público, no 
dar la espalda, ni siquiera cuando expliques resultados gráficos). 
 
  
Diapositivas: sobrias, aunque visualmente atractivas para el público 
(huye de fotografías de fondo).  
  
No deben de estar recargadas de información escrita, sólo las ideas 
principales.    
El texto debe poder ser leído desde el final de la sala; cuida el 
tamaño y el contraste de las letras.  
  
En los resultados deben aparecer las gráficas, incluyendo los 
resultados de los análisis estadísticos. No incluir tablas estadísticas.  
  
Estructura, debe de incluir una primera diapositiva con título y 
autores. Los demás apartados también deben de estar representados 




Capacidad de responder las preguntas planteadas tras la exposición.    
 
4. CONCLUSIONES  
 El análisis de la situación ha permitido demostrar la viabilidad de los trabajos 
colaborativos. Para el buen funcionamiento de experiencias de este tipo es necesario la 
existencia de contenidos complementarios y la definición de competencias similares. Es 
necesario una importante coordinación entre los profesores para la planificación y 
desarrollo de las asignaturas, así como coordinación en los horarios y cronograma de 
actividades. Las Jornadas Científicas son una buena herramienta de aprendizaje y una 
interesante vía de evaluación integrando los criterios de ambas asignaturas. La 
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preparación de los trabajos científicos y la presentación y defensa de los mismos en las 
Jornadas Científicas, es el pilar fundamental de la buena praxis del  método científico.  
 El checklist, permite una evaluación rápida de las presentaciones por parte del 
tribunal de evaluación. La nota obtenida por el grupo se consensua por todos los 
miembros del tribunal. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La coordinación entre diferentes asignaturas que a su vez están integradas por un 
amplio profesorado, en ocasiones puede llegar a dificultar el desarrollo de las 
actividades planificadas. Además, la necesidad de coordinar la temporalidad de las 
actividades docentes entre los diferentes pares de asignaturas (EST-INVES y EST-INI) 
ha conllevado un gran esfuerzo por parte del profesorado y en ocasiones del alumnado. 
Aún y todo, el alumnado ha podido desarrollar un trabajo de investigación asesorado 
por el profesorado de las diferentes asignaturas, con lo que el resultado final ha sido 
muy satisfactorio.  
Las dificultades encontradas en relación al mantenimiento de la coherencia del 
discurso docente y del sistema de evaluación han sido solventadas gracias a reuniones 
sectoriales y al diseño de la plantilla de evaluación conjunta. Además, la calificación 
final fue consensuada por el profesorado implicado.  
  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Especialmente, habría que hacer un mayor hincapié en la necesidad de coordinar 
la temporalidad de las actividades docentes entre los diferentes pares de asignaturas 
(EST-INVES y EST-INI) con la finalidad de que el alumnado mantenga una carga de 
trabajo constante durante todo el semestre. Para ello, podrían diseñarse objetivos 
intermedios a alcanzar antes de las Jornadas Científicas, con unos plazos establecidos, y 
de este modo favorecer el trabajo continuo del alumno. Además, de este modo, el 
alumnado haría un mejor uso de las tutorías y seminarios de trabajo grupal.  
Sin embargo, la integración de la metodología docente de ambos pares de 
asignaturas que confluyen en las Jornadas Científicas, ha permitido lograr una 
herramienta común de evaluación de competencias no sólo transversales sino también 
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específicas, además de reducir la carga de trabajo del alumnado asociada a la 
implantación de los nuevos Grados.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La experiencia realizada nos da un balance positivo en cuanto a la 
implementación de actividades transversales coordinadas entre asignaturas, resultando 
igual de beneficioso en los dos pares de asignaturas en las que se ha llevado a cabo.  El 
seguimiento y mejora de esta experiencia nos parece imprescindible. 
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RESUMEN 
La red se ha constituido por un total de dieciséis miembros de diferentes colectivos: personal docente e 
investigador (profesores implicados en la docencia del Máster pertenecientes a las áreas de Química Analítica, 
Nutrición y Bromatología, Bioquímica y Biología Celular, Agroquímica y Edafología, Enfermería, 
Microbiología y Fisiología) alumnos y personal de administración y servicios. El principal objetivo ha sido la 
coordinación de los contenidos, materiales y actividades docentes a plantear en el Máster en Ciencias de los 
Alimentos y Nutrición por la Universidad de Alicante. Para conseguir el objetivo de la red se ha planteado un 
plan de trabajo dividido en cuatro etapas en las que se ha trabajado de forma secuenciada y conjunta por todos 
los miembros de la red los siguientes aspectos: (i) revisión de contenidos; (ii) elaboración de materiales; (iii) 
realización de un cronograma de actividades presenciales (sincrónicas y asincrónicas). 
 





El Máster en Ciencias de los Alimentos y la Nutrición forma parte del plan de 
formación de posgrado de la Facultad de Ciencias de la Salud y del nuevo catálogo de Títulos 
de Máster adaptados al EEES de la Universidad de Alicante. Este Máster se ha implementado 
por primera vez durante el curso 2011-12. Es por ello que resulta absolutamente necesario 
realizar un análisis detallado tanto de los contenidos como de los materiales docentes 
preparados en este primero curso y así lograr una adecuada sintonización de los mismos. En el 
diseño inicial del Máster se han planteado un buen número de actividades docentes tanto 
sincrónicas como asincrónicas que permiten al alumno imponer su propio ritmo de trabajo. 
Sin embargo, su mayor riesgo radica en el exceso de trabajo durante épocas concretas del 
curso. Es por ello que resulta necesario coordinar la programación de estas actividades para 
garantizar su correcta distribución cronológica. 
 
1.2. Antecedentes 
Desde la coordinación del Máster y la Facultad de Ciencias de la Salud consideramos 
que una red docente de estas características establece el marco adecuado para fomentar los 
pertinentes procesos de reflexión e innovación entre sus profesores, que permitan diseñar 
adecuadamente tanto los recursos como las metodologías docentes a emplear. Durante este 
periodo de reflexión se debe también prestar especial atención a cuestiones metodológicas 
relacionadas con la forma y profundidad con la que se han de impartir los contenidos así 
como la forma y criterios de evaluación. 
Algunos de los profesores que integran la red ya han trabajado con anterioridad para 
diseñar el Plan de Estudios del presente Máster. Los resultados de esta actividad han servido 
como punto de partida a la investigación que ahora se desarrolla. 
 
1.3. Propósito 
El objetivo de esta red ha sido la coordinación de los contenidos, materiales y 
actividades docentes a plantear en el Máster en Ciencias de los Alimentos y Nutrición por la 




2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
El Máster en Ciencias de los Alimentos y la Nutrición se diseña con un conjunto de 
actividades presenciales sincrónicas y asincrónicas basadas estas últimas en el aprendizaje 
autónomo del alumno dirigido por el profesor mediante una serie de actividades realizadas a 
través de la plataforma Campus Virtual de la Universidad de Alicante. La adecuada 
coordinación de estas actividades es la clave del éxito de esta metodología docente. 
La red docente está constituida por catorce profesores, todos ellos con docencia en el 
Máster en Ciencias de los Alimentos y la Nutrición y pertenecientes a todas las áreas 
científicas que constituyen el cuerpo del Máster. El equipo de la red se completa con una 
alumna del Máster (S. Carballo) y un miembro más que desarrolla parte de su trabajo en la 
Secretaría de la Facultad de Ciencias de la Salud en la gestión del Máster (A. Ruíz). 
 
2.2. Materiales e Instrumentos 
Como punto de partida de la red se ha tomado diferentes documentos: 
1. La memoria del Máster en Ciencias de los Alimentos y la Nutrición por la 
Universidad de Alicante 
2. Las Guías docentes preparadas en su día por el profesorado participante en el 
Máster 
 
2.3.  Procedimientos 
Para conseguir los objetivos de la red se ha trabajado de forma conjunta, individual 
(por asignatura) y organizados en diferentes subredes. La Tabla 1 muestra la composición de 
cada una de estas subredes. 
En todas las subredes se ha planteado un plan de trabajo que se ha ejecutado de forma 
secuenciada y conjunta por todos los miembros de la red. El plan de trabajo ha constado de 
diferentes etapas: (i) contenidos de las diferentes asignaturas del área; (ii) elaboración de 
materiales; (iii) contribución al currículo transversal; (iv) cronograma. 
La metodología seguida ha sido la siguiente: se ha establecido un calendario de 
reuniones y tareas por parte del coordinador de la red atendiendo a cada una de las fases del 
trabajo. Para cada fase del plan de trabajo el coordinador ha organizado una primera reunión 
con el objetivo de definir los objetivos, discutir la metodología del trabajo a llevar a cabo y la 
distribución, en su caso, de las tareas a ejecutar por cada miembro de la red. A continuación, 
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cada uno de los miembros ha llevado a cabo de forma individual la tarea asignada. Al 
finalizar ha compartido los resultados obtenidos con el resto de los miembros de la red a 
través de la plataforma de “Campus Virtual” de la Universidad de Alicante. Una vez que todo 
el trabajo se ha realizado, el coordinador ha recopilado la información obtenida 
individualmente y ha preparado una segunda reunión donde se presentan, discuten los 
resultados obtenidos y se extraen las oportunas conclusiones. Finalmente, el coordinador 




Tabla 1. Composición de las subredes de trabajo establecidas para la coordinación de 
contenidos 
Tarea Subred Composición 
Coordinación de contenidos 





José L. Todolí 
Nutrición José A. Hurtado 
Pedro Lax 
José E. Sirvent 
Agroquímica y Bioquímica M. José Bonete 
Mónica Camacho 
M. Mar Cerdán 
Margarita Juárez 







A lo largo del desarrollo de la red se fueron estudiando los diferentes problemas 
encontrados y sugerencias de mejora del procedimiento docente empleado durante el curso 
2011/12. La Tabla 2 resume la información recogida desde tres sectores diferentes: (i) 
alumnos, (ii) profesores; y, (iii) personal de administración y servicios. 
 
Tabla 2. Problemas y sugerencias de mejora recogidos de la experiencia de la 




a lo largo del curso 
Establecer un horario de actividades asincrónicas y no 
presenciales homogéneo y repartido a lo largo de los dos 
cuatrimestres 
Actividades presenciales 
sincrónicas muy intensas y 
distanciadas en el tiempo 
Horario con docencia en semanas alternas y sólo en horario 
de mañana o tarde 
Asignaturas intensivas 
Contenidos 
Adecuar los contenidos al variado perfil de los alumnos del 
Máster 
Exámenes 
Mejorar la planificación de exámenes 
Definir mejor los métodos de evaluación empleados 
 
 
Como se puede observar en la Tabla 2, la mayor parte de los aspectos que se necesita 
mejorar están relacionados con la temporalización de actividades, sobre todo con los horarios 
de las actividades sincrónicas y asincrónicas. El horario intensivo establecido durante el curso 
2011/12 para las actividades sincrónicas (una semana intensiva al mes en horario de 9 a 21 
horas) es muy difícil de seguir y las clases consecutivas de una asignatura dad están 
demasiado espaciadas en el tiempo. Otro de los aspectos a tener en cuenta viene dado por la 
planificación de actividades docentes de las diferentes asignaturas y por la necesidad de 
definir mejor la evaluación de las mismas. Un aspecto importante señalado por los integrantes 
de la red es la dificultad para adaptar contenidos al perfil de los diferentes alumnos del Máster 
en Ciencias de los Alimentos y la Nutrición. Los alumnos del curso 2011/12 presentan 
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diferentes titulaciones. Muchos de ellos son Licenciados en Química, otros en Farmacia, 
Biología, Tecnología de Alimentos e incluso en Empresariales. Todo ello obliga al profesor a 
redefinir la metodología docente y reestructurar los contenidos para conseguir alcanzar con 
éxito la adecuada consecución de las competencias planteadas por la asignatura. 
También se han analizado las fortalezas del Máster para así seguir mejorando en esta 
vía (Tabla 3). Los alumnos (también los profesores coinciden) opinan que éstas están basadas 
fundamentalmente en la calidad, interés y grado de aplicación de las Prácticas de Laboratorio 
propuestas. Esta actividad viene reforzada por la actividad desarrollada durante el periodo de 
elaboración del Trabajo Fin de Máster en el que resulta muy bien valorada la posibilidad de 
codirección desde una empresa o cualquier otra universidad diferente a la de Alicante. Otra de 
las fortalezas indicadas durante el curso 2010/11 ha sido el aporte recibido desde el sector 
empresarial. Se ha valorado muy positivamente el programa de visitas a empresa y charlas 
impartidas por los profesionales del sector. Todo este punto de vista, unido al período 
obligatorio de realización de Prácticas en Empresa ha permitido acercar a los alumnos al 
mundo empresarial. Es importante que se siga trabajando en estas líneas. 
 
Tabla 3. Fortalezas encontradas en el Máster en Ciencias de los Alimentos y la 
Nutrición durante el curso 2011/12. 
Fortaleza Comentario 
Prácticas Laboratorio 
Muy bien valoradas consideran interesante aumentar el número de 
horas dedicadas a esta actividad 
Relación con empresa 
Muy bien valorado el programa de visitas a empresas y charlas 
impartidas por profesionales del sector 
Prácticas en empresa bien valoradas 
Seguir aumentando los convenios con empresas importantes del 
sector tanto a nivel provincial, nacional e internacional 
Trabajo Fin de Máster 
Importante la labor docente y de aprendizaje realizada durante el 
Trabajo Fin de Máster 
Bien valorada la posibilidad de cotutorización de TFM con otras 
universidades o empresas 
Elevado nivel de satisfacción con los Proyectos planteados y la labor 
de los tutores 
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Teniendo en cuenta esta relación de fortalezas y debilidades, la red ha trabajado sobre 
los siguientes aspectos: 
1. Evaluación de los contenidos del área. Se han estudiado los contenidos 
de todas las asignaturas de las diferentes áreas con objeto de coordinarlos y 
asegurar su idoneidad. Se ha prestado atención a las posibles duplicidades en 
contenidos y a las actividades prácticas realizadas a lo largo de las diferentes 
asignaturas. 
2. Elaboración de materiales. Se han revisado las guías docentes de las 
asignaturas atendiendo a los resultados obtenidos en la tarea previa. También se 
han realizado talleres de diseño y elaboración de Sesiones Docentes a través de 
Campus Virtual. Esta es la herramienta aconsejada desde la coordinación del 
máster para el desarrollo de los contenidos de las diferentes asignaturas. 
3. Programa de actividades externas (conferencias, visitas a empresas, 
etc.). Se han propuesto diferentes actividades formativas para el alumno 
relacionadas con la asignatura “Temas Avanzados en Ciencias de los Alimentos” 
4. Cronograma de actividades presenciales (sincrónicas y asincrónicas) y 
no presenciales. El resultado de esta tarea se ha plasmado en el horario del Máster 
para el Curso 2012/13. 
Los resultados obtenidos tras este estudio se han plasmado en: (i) las correspondientes 
guías docentes de las asignaturas del Máster en Ciencias de los Alimentos y la Nutrición; y, 
(ii) el horario de las actividades presenciales (sincrónicas y asincrónicas) y no presenciales 
establecido para el curso 2012/13. En la Tabla 4 se recogen los enlaces dónde se puede 
encontrar esta información: 
 











1. El trabajo que se acaba de mostrar ha resultado altamente satisfactorio para los 
miembros integrantes de la red. El trabajo ha servido para poner de manifiesto y 
subsanar las deficiencias en los contenidos, metodologías y cronogramas del Máster, 
sobre todo en lo que se refiere al desarrollo de actividades no presenciales. Cabe 
destacar el punto de vista aportado por los alumnos, que nos ha permitido acercar 
posiciones y obtener una visión global del Máster. 
2. Las discusiones realizadas sobre los contenidos y el cronograma de actividades 
de cada asignatura han servido para actualizar el papel de las diferentes áreas de 
conocimiento en la formación del futuro egresado del Máster en Ciencias de los 
Alimentos y la Nutrición y en la sociedad actual.  
3. Es importante señalar que, gracias al elevado grado de implicación de todos los 
participantes, las discusiones planteadas y el trabajo llevado a cabo ha contribuido a la 
obtención de un elevado grado de enriquecimiento personal y profesional, como así 
han indicado todos los miembros de la red docente. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La mayor dificultad en la realización del Proyecto ha sido el definir el perfil de los 
alumnos del Máster. Por un lado, la diversidad de formación obliga a establecer unas 
actividades docentes (presenciales sincrónicas y asincrónicas y no presenciales) muy bien 
definidas. El objetivo es establecer la posibilidad de una especie de “formación a la carta” que 
permita al alumno avanzar en su formación de forma individual. La dedicación del alumno a 
cada una de estas actividades debe variar en función de su nivel formativo de partida. De este 
modo, independientemente de sus estudios de partida todos los alumnos serán capaces de 
conseguir unos mismos objetivos formativos. Evidentemente se trata de un reto importante 
para el profesor que estamos seguros (por la experiencia alcanzada en el curso 2011/12) poder 
alcanzar. Por otro lado hay que tener en cuenta que muchos de los alumnos del Máster 
compaginan sus estudios con una actividad profesional externa, lo que implica que hay que 
buscar una cierta flexibilidad horaria en las actividades presenciales asincrónicas y no 
presenciales. 
Una segunda dificultad encontrada es la falta de experiencia del profesorado a la hora 
de diseñar un programa de formación semipresencial como el que se plantea para el Máster en 
Ciencias de los Alimentos y la Nutrición. Esta especial característica hace necesario agudizar 
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la imaginación y disponer del mayor número de herramientas de interacción on-line posibles 
para conseguir que los alumnos alcancen las competencias generales y específicas planteadas 
en el Máster y en cada una de las asignaturas concretas. Es por ello que se han organizado 
actividades y talleres para los integrantes de la red sobre herramientas docentes concretas. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
A la vista de la experiencia y los resultados obtenidos en el presente proyecto, se han 
realizado las siguientes propuestas de mejora: 
1. Aumentar el número de profesores involucrados en la red. Aunque la mayoría de 
los docentes del Máster en Ciencias de los Alimentos y la Nutrición forman parte 
de la red, el objetivo es alcanzar que la totalidad de los mismos se involucren en 
este proyecto 
2. Aumentar la participación del alumnado del Máster. Al menos mejorar y planificar 
los mecanismos de consulta. La opinión de los alumnos es esencial para llevar a 
cabo proyectos de coordinación cuyo objetivo es la mejora de la calidad docente 
del título. 
3. Proporcionar a los docentes la formación y herramientas necesarias para mejorar la 
calidad docente de las actividades asincrónicas y no presenciales. En este sentido 
se pretende continuar con la realización de talleres y cursos, muchos de ellos a 
través del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los componentes de la red estamos convencidos de la necesidad de llevar a cabo 
proyectos docentes de estas características con el objetivo de mejorar la calidad docente de los 
títulos en los que estamos involucrados. 
Para la Comisión Académica del Máster, los resultados de esta red docente resultan 
absolutamente imprescindibles puesto que permiten mejorar la coordinación y conocer de 
primera mano los problemas y ventajas del método docente planteado. Esto permite corregir y 
subsanar los inconvenientes generados. 
Es por todo ello por lo que estamos absolutamente convencidos de la necesidad de 
continuar con este tipo de investigaciones. Sólo el trabajo de un equipo involucrado en su 
actividad hace posible avanzar hacia la excelencia de un título y el compromiso por la calidad 
adquirido con los alumnos y la sociedad. Ello permitirá formar e introducir profesionales 
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altamente cualificados en los diferentes campos de actividad (investigadora y empresarial) 
relacionados con las Ciencias de los Alimentos y la Nutrición. 
 1193 
 
Coordinación de actividades docentes relacionadas con el Máster en 
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RESUMEN 
La red se ha constituido por un total de dieciocho miembros de diferentes colectivos: personal docente e 
investigador (profesores implicados en la docencia del Máster pertenecientes a las áreas de Química Analítica, 
Nutrición y Bromatología, Agroquímica y Edafología, Química Orgánica y Química Inorgánica) alumnos y 
personal de administración y servicios. El principal objetivo ha sido la coordinación de los contenidos, 
materiales y actividades docentes a plantear en el Máster en Química Ambiental y Sostenible por la Universidad 
de Alicante. Para conseguir el objetivo de la red se ha planteado un plan de trabajo dividido en cuatro etapas en 
las que se ha trabajado de forma secuenciada y conjunta por todos los miembros de la red los siguientes aspectos: 
(i) revisión de contenidos; (ii) elaboración de materiales; (iii) realización de un cronograma de actividades 
presenciales y no presenciales. 
 





El Máster en Química Ambiental y Sostenible forma parte del plan de formación de 
posgrado de la Facultad de Ciencias y del nuevo catálogo de Títulos de Máster adaptados al 
EEES de la Universidad de Alicante. Este Máster se ha implementado por primera vez 
durante el curso 2011-12. Es por ello que resulta absolutamente necesario realizar un análisis 
detallado tanto de los contenidos como de los materiales docentes preparados en este primero 
curso y así lograr una adecuada sintonización de los mismos. En el diseño inicial del Máster 
se han planteado un buen número de actividades docentes tanto presenciales como no 
presenciales. El mayor riesgo radica en el exceso de trabajo durante épocas concretas del 
curso. Es por ello que resulta necesario coordinar la programación de estas actividades para 
garantizar su correcta distribución cronológica. 
 
1.2. Antecedentes 
Desde la Comisión Académica del Máster en Química Ambiental y Sostenible 
consideramos que una red docente de estas características establece el marco adecuado para 
fomentar los pertinentes procesos de reflexión e innovación entre sus profesores, que 
permitan diseñar adecuadamente tanto los recursos como las metodologías docentes a emplear. 
Durante este periodo de reflexión se debe también prestar especial atención a cuestiones 
metodológicas relacionadas con la forma y profundidad con la que se han de impartir los 
contenidos así como la forma y criterios de evaluación. 
Algunos de los profesores que integran la red ya han trabajado con anterioridad para 
diseñar el Plan de Estudios del presente Máster. Los resultados de esta actividad han servido 
como punto de partida a la investigación que ahora se desarrolla. 
 
1.3. Propósito 
El objetivo de esta red ha sido la coordinación de los contenidos, materiales y 
actividades docentes a plantear en el Máster en Química Ambiental y Sostenible por la 




2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
El Máster en Química Ambiental y Sostenible se diseña con un conjunto de 
actividades presenciales y no presenciales basadas estas últimas en el aprendizaje autónomo 
del alumno dirigido por el profesor mediante una serie de materiales y actividades realizadas a 
través de la plataforma Campus Virtual de la Universidad de Alicante. La adecuada 
coordinación de estas actividades es la clave del éxito de esta metodología docente. 
La red docente está constituida por dieciséis profesores, todos ellos con docencia en el 
Máster en Química Ambiental y Sostenible y pertenecientes a todas las áreas científicas que 
constituyen el cuerpo del Máster. El equipo de la red se completa con una alumna del Máster 
(M.C. García) y un miembro más que desarrolla parte de su trabajo en la Secretaría del 
Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología en la gestión del Máster (M.D. 
Sánchez). 
 
2.2. Materiales e Instrumentos 
Como punto de partida de la red se ha tomado diferentes documentos: 
1. La memoria del Máster en Química Ambiental y Sostenible por la Universidad 
de Alicante aprobada por ANECA 
2. Las Guías docentes preparadas en su día por el profesorado participante en el 
Máster 
 
2.3.  Procedimientos 
Para conseguir los objetivos de la red se ha trabajado de forma conjunta, individual 
(por asignatura) y organizados en diferentes subredes. La Tabla 1 muestra la composición de 
cada una de estas subredes. 
En todas las subredes se ha planteado un plan de trabajo que se ha ejecutado de forma 
secuenciada y conjunta por todos los miembros de la red. El plan de trabajo ha constado de 
diferentes etapas: (i) contenidos de las diferentes asignaturas del área; (ii) elaboración de 
materiales; (iii) contribución al currículo transversal; (iv) cronograma. 
La metodología seguida ha sido la siguiente: se ha establecido un calendario de 
reuniones y tareas por parte del coordinador de la red atendiendo a cada una de las fases del 
trabajo. Para cada fase del plan de trabajo el coordinador ha organizado una primera reunión 
con el objetivo de definir los objetivos, discutir la metodología del trabajo a llevar a cabo y la 
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distribución, en su caso, de las tareas a ejecutar por cada miembro de la red. A continuación, 
cada uno de los miembros ha llevado a cabo de forma individual la tarea asignada. Al 
finalizar ha compartido los resultados obtenidos con el resto de los miembros de la red a 
través de la plataforma de “Campus Virtual” de la Universidad de Alicante. Una vez que todo 
el trabajo se ha realizado, el coordinador ha recopilado la información obtenida 
individualmente y ha preparado una segunda reunión donde se presentan, discuten los 
resultados obtenidos y se extraen las oportunas conclusiones. Finalmente, el coordinador 
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A lo largo del desarrollo de la red se fueron estudiando los diferentes problemas 
encontrados durante el curso 2011/12 así como las sugerencias de mejora de todo el proceso 
docente-discente. La Tabla 2 resume la información recogida desde tres sectores diferentes: (i) 
alumnos, (ii) profesores; y, (iii) personal de administración y servicios. 
 
 
Tabla 2. Problemas y sugerencias de mejora recogidos de la experiencia de la 
implementación del Máster en Química Ambiental y Sostenoble durante el curso 2011/12. 
Problema Sugerencia 
Necesidad de modificación de 
algunas guías docentes 
Revisar todas las guías partiendo de la memoria evaluada por 
la ANECA y las fichas de la UA 
Actividades no presenciales 
Definir las actividades no presenciales planteadas en cada 
asignatura 
Preparar un cronograma con las actividades no presenciales 
de todas las asignaturas para llevar a cabo una correcta 
distribución temporal 
Contenidos 
Adecuar los contenidos al variado perfil de los alumnos del 
Máster 
Revisar conjunta y detalladamente los contenidos teóricos y 
prácticos de las diferentes asignaturas para evitar 
duplicidades y asegurar la calidad docente 
Revisar los contenidos de la asignatura “Laboratorio 
Sostenible de Análisis” para que incluya prácticas de todas 
las asignaturas de la materia 
Falta de contenidos que se pueden considerar esenciales para 
la formación de los alumnos del máster (algunas técnicas 
analíticas, aplicación de métodos, etc) 
Exámenes 
Mejorar la planificación de exámenes 




Como se puede observar en la Tabla 2, uno de los aspectos que se necesita mejorar 
está relacionado con la temporalización de actividades, sobre todo con los horarios de las 
actividades no presenciales. Durante el curso 2011/12 no se propuso un cronograma de 
actividades no presenciales conjunto para todas las asignaturas. Eso conlleva un reparto muy 
poco homogéneo de las actividades no presenciales con el consiguiente exceso de trabajo para 
el alumno en semanas concretas el curso. El trabajo realizado por la red docente ha permitido 
obtener este cronograma y que el alumno disponga del mismo al inicio del curso académico. 
También durante esta red se han analizado diferentes propuestas de horario y se ha 
consensuado el definitivo para el curso 2012/13. Otro de los aspectos importantes sobre los 
que se ha detectado la necesidad de subsanación está relacionado con los contenidos de las 
asignaturas. Un aspecto importante señalado por los integrantes de la red es la dificultad para 
adaptar contenidos al perfil de los diferentes alumnos del Máster en Química Ambiental y 
Sostenible. Los alumnos del curso 2011/12 son todos Licenciados en Química pero, a pesar de 
ello, presentan diferentes niveles de formación en muchas de las asignaturas (incluidas las 
obligatorias). Todo ello obliga al profesor a redefinir la metodología docente y reestructurar 
los contenidos para conseguir alcanzar con éxito la adecuada consecución de las competencias 
planteadas por la asignatura. En relación a los contenidos, se plantean otros problemas sobre 
los que resulta imprescindible actuar. En primer lugar, se han observado duplicidades en 
contenidos teóricos pero, sobre todo en prácticos. También se han observado algunas 
carencias que es necesario suplir en las asignaturas que contienen Prácticas de Laboratorio 
entre sus actividades formativas. Finalmente, se hace necesario revisar la evaluación de cada 
asignatura para asegurar la falta de ambigüedad en esta actividad. 
También se han analizado las fortalezas del Máster para así seguir mejorando en esta 
vía (Tabla 3). Los alumnos (también los profesores coinciden) opinan que éstas están basadas 
fundamentalmente en la calidad, interés y grado de aplicación de las Prácticas de Laboratorio 
propuestas. Esta actividad viene reforzada por la actividad desarrollada durante el periodo de 
elaboración del Trabajo Fin de Máster en el que resulta muy bien valorada la posibilidad de 
codirección desde una empresa o cualquier otra universidad diferente a la de Alicante. Otra de 
las fortalezas indicadas durante el curso 2011/12 ha sido el aporte recibido desde el sector 
empresarial. Se ha valorado muy positivamente el programa de visitas a empresa y charlas 
impartidas por los profesionales del sector. Todas estas actividades, unido al período 
obligatorio de realización de Prácticas en Empresa ha permitido acercar a los alumnos al 
mundo empresarial. Es importante que se siga trabajando en estas líneas. 
 
 1199 
Tabla 3. Fortalezas encontradas en el Máster en Química Ambiental y Sostenoble 
durante el curso 2011/12. 
Fortaleza Comentario 
Prácticas Laboratorio 
Muy bien valoradas consideran interesante aumentar el número de 
horas dedicadas a esta actividad 
Relación con empresa 
Muy bien valorado el programa de visitas a empresas y charlas 
impartidas por profesionales del sector 
Prácticas en empresa bien valoradas 
Seguir aumentando los convenios con empresas importantes del 
sector tanto a nivel provincial, nacional e internacional 
Trabajo Fin de Máster 
Importante la labor docente y de aprendizaje realizada durante el 
Trabajo Fin de Máster 
Bien valorada la posibilidad de cotutorización de TFM con otras 
universidades o empresas 
Elevado nivel de satisfacción con los Proyectos planteados y la labor 
de los tutores 
 
Teniendo en cuenta esta relación de fortalezas y debilidades, la red ha trabajado sobre 
los siguientes aspectos: 
1. Evaluación de los contenidos del área. Se han estudiado los contenidos 
de todas las asignaturas de las diferentes áreas con objeto de coordinarlos y 
asegurar su idoneidad. Se ha prestado atención a las posibles duplicidades en 
contenidos y a las actividades prácticas realizadas a lo largo de las diferentes 
asignaturas. En la subred de Química Ambiental el trabajo se ha realizado a dos 
niveles diferentes. El primero a nivel de las asignaturas del área y el segundo al de 
las asignaturas del módulo, dadas las posibles interacciones entre sí. 
2. Elaboración de materiales. Se han revisado las guías docentes de las 
asignaturas atendiendo a los resultados obtenidos en la tarea previa. También se 
han realizado talleres de diseño y elaboración de Sesiones Docentes a través de 
Campus Virtual. 
3. Programa de actividades externas (conferencias, visitas a empresas, 
etc.). Se han propuesto diferentes actividades formativas para el alumno 
relacionadas con la asignatura “Seminarios Avanzados en 
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Medioambiente”, ”Química para una Industria Sostenible” y “Seminarios sobre 
Tratamiento y Minimización de residuos”. 
4. Cronograma de actividades presenciales y no presenciales. El resultado 
de esta tarea se ha plasmado en el horario del Máster para el Curso 2012/13. 
Los resultados obtenidos tras este estudio se han plasmado en: (i) las correspondientes 
guías docentes de las asignaturas del Máster en Química Ambiental y Sostenible; y, (ii) el 
horario de las actividades presenciales y no presenciales establecido para el curso 2012/13. En 
la Tabla 4 se recogen los enlaces dónde se puede encontrar esta información: 
 








1. El trabajo que se acaba de mostrar ha resultado altamente satisfactorio para los 
miembros integrantes de la red. El trabajo ha servido para poner de manifiesto y 
subsanar las deficiencias en los contenidos, metodologías y cronogramas del Máster, 
sobre todo en lo que se refiere al desarrollo de actividades no presenciales. Cabe 
destacar el punto de vista aportado por los alumnos, que nos ha permitido acercar 
posiciones y obtener una visión global del Máster. 
2. Las discusiones realizadas sobre los contenidos y el cronograma de actividades 
de cada asignatura han servido para actualizar el papel de las diferentes áreas de 
conocimiento en la formación del futuro egresado del Máster en Química Ambiental y 
Sostenible y en la sociedad actual.  
3. Es importante señalar que, gracias al elevado grado de implicación de todos los 
participantes, las discusiones planteadas y el trabajo llevado a cabo ha contribuido a la 
obtención de un elevado grado de enriquecimiento personal y profesional, como así 
han indicado todos los miembros de la red docente. 
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5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La mayor dificultad en la realización del Proyecto ha sido el definir el perfil de los 
alumnos del Máster. Por un lado, la diversidad de formación obliga a establecer unas 
actividades docentes (presenciales y no presenciales) muy bien definidas. El objetivo es 
establecer la posibilidad de una especie de “formación a la carta” que permita al alumno 
avanzar en su formación de forma individual. La dedicación del alumno a cada una de estas 
actividades debe variar en función de su nivel formativo de partida. De este modo, 
independientemente de sus estudios o nivel de partida todos los alumnos serán capaces de 
conseguir unos mismos objetivos formativos. Evidentemente se trata de un reto importante 
para el profesor que estamos seguros (por la experiencia alcanzada en el curso 2011/12) poder 
alcanzar. Por otro lado hay que tener en cuenta que algunos alumnos del Máster compaginan 
sus estudios con una actividad profesional externa, lo que implica que hay que buscar una 
cierta flexibilidad horaria en las actividades presenciales y no presenciales. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
A la vista de la experiencia y los resultados obtenidos en el presente proyecto, se han 
realizado las siguientes propuestas de mejora: 
1. Aumentar el número de profesores involucrados en la red. Aunque la mayoría de 
los docentes del Máster en Química Ambiental y Sostenible forman ya parte de la 
red, el objetivo es alcanzar que la totalidad de los mismos se involucren en este 
proyecto 
2. Aumentar la participación del alumnado del Máster. Al menos mejorar y planificar 
los mecanismos de consulta. La opinión de los alumnos es esencial para llevar a 
cabo proyectos de coordinación cuyo objetivo es la mejora de la calidad docente 
del título. 
3. Proporcionar a los docentes la formación y herramientas necesarias para mejorar la 
calidad docente sobre todo en las actividades no presenciales. En este sentido se 
pretende continuar con la realización de talleres y cursos, muchos de ellos a través 
del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante. 
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7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los componentes de la red estamos convencidos de la necesidad de llevar a cabo 
proyectos docentes de estas características con el objetivo de mejorar la calidad docente de los 
títulos en los que estamos involucrados. 
Para la Comisión Académica del Máster, los resultados de esta red docente resultan 
absolutamente imprescindibles puesto que permiten mejorar la coordinación y conocer de 
primera mano los problemas y ventajas del método docente planteado. Esto permite corregir y 
subsanar los inconvenientes generados. 
Es por todo ello por lo que estamos absolutamente convencidos de la necesidad de 
continuar con este tipo de investigaciones. Sólo el trabajo de un equipo involucrado en su 
actividad hace posible avanzar hacia la excelencia de un título y el compromiso por la calidad 
adquirido con los alumnos y la sociedad. Ello permitirá formar e introducir profesionales 
altamente cualificados en los diferentes campos de actividad (investigadora y empresarial) 
relacionados con la Química Ambiental y Sostenible. 
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Facultad de Ciencias. 





El objetivo de esta red se ha centrado en el seguimiento de los títulos de grado adscritos a la Facultad de 
Ciencias. Se trata de una red de coordinación general de todas las subredes constituidas para el 
seguimiento de cada uno de los títulos de grado de la Facultad de Ciencias  que se han implantado en la 
Universidad de Alicante desde 2010 (durante el curso académico 2011-2012 se ha impartido primero y 
segundo curso). Esta red está formada por la que era Decana de la Facultad de Ciencias en el momento de 
la constitución de la red (actualmente Vicerrectora de Estudiantes), el actual Decano de la Facultad de 
Ciencias (anterior Vicedecano de Biología), el Vicedecano de Calidad, la actual Vicedecana de Biología 
(anterior coordinadora de prácticas en empresa, movilidad e inserción laboral), el Vicedecano de 
Química, el Vicedecano de Geología, la Vicedecana de Ciencias del Mar, la Vicedecana de Matemáticas, 
la Vicedecana de Óptica y Optometría y el Secretario de la Facultad. 
 El principal objetivo de la red ha sido la coordinación de las acciones y puesta en común de los 
resultados obtenidos en todos los grados, a través de los mecanismos de control establecidos para el 
seguimiento de los mismos, con el fin de detectar las posibles deficiencias en el proceso de  implantación 
y contribuir a  sus posibles mejoras.  
 
Palabras clave: Grados Ciencias, Comisiones de coordinación y seguimiento, Comisión de Calidad, 
Encuestas Docentes, Perfil de ingreso, Acción tutorial. 
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1. INTRODUCCIÓN  
El Real Decreto 1393/2007 regula la implantación de los nuevos estudios 
universitarios en España adaptados a las directrices del Espacio Europeo de Educación 
Superior. Siguiendo esta normativa, la Facultad de Ciencias de la Universidad de 
Alicante inició el diseño de los nuevos Grados. El primer curso se implantó en el curso 
académico 2010-11, contando actualmente con la implantación de los dos primeros 
cursos de grado.  
El marco legislativo que se ha tenido en cuenta para la elaboración de los títulos 
de grado contempla además del RD. 1393/2008, que marca aspectos como el Sistema de 
Garantía de Calidad y el reconocimiento automático de créditos básicos de la rama entre 
titulaciones de grado, los libros blancos de cada titulación de grado para el 
establecimiento de competencias de los titulados, las directrices del Eurobachelor  que 
obliga a la elaboración de un trabajo de fin de grado de al menos 15 ECTS, el 
condicionante establecido por la Universidad de Alicante de elaborar programas de 
formación de grado comunes para Biología y Ciencias del Mar por un lado, y de 
Química y Geología por otro y el marco normativo de la Universidad de Alicante en lo 
que se refiere a la permanencia y progresión de estudios y al sistema de evaluación de 
los aprendizajes. 
En lo que hace referencia a la implantación de los títulos de grado, que ha estado 
basada en experiencias previas (redes docentes y planes piloto) y teniendo en cuenta las 
posibilidades de agrupaciones de estudiantes que cada curso académico nos ha brindado 
el Vicerrectorado de Ordenación Académica y Profesorado, se ha puesto en 
funcionamiento una estructura (figura 1 del anexo)  que  permite realizar el seguimiento 
de los títulos y establecer las medidas correctoras necesarias de cara a la evaluación de 
los mismos.  
Por otra parte, la Universidad de Alicante, gracias al Programa de Investigación 
Docente (Redes), coordinado por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), 
persigue la consecución de mejoras de la calidad docente. Asimismo, se encarga de 
velar por el éxito de la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
El objetivo de esta red docente (Grados Ciencias) se centra en la coordinación de 
acciones y puesta en común de todos los resultados obtenidos a través de los 
mecanismos de control establecidos para el seguimiento de los grados, con el propósito 
de identificar posibles deficiencias en el proceso de  implantación y de esa forma poder 
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establecer las propuestas de mejora pertinentes, previo estudio de los resultados por la 
Comisión de Calidad del Centro.  
 
2. METODOLOGÍA  
Como decíamos anteriormente, la red docente que ha desarrollado el presente trabajo 
quedó constituida por la Decana, los Coordinadores de cada Titulación (Vicedecanos), 
el Vicedecano de Calidad, la Directora de la Oficina de Prácticas en Empresa, 
Movilidad e Inserción Laboral y el Secretario de la Facultad, tal y como se detalla a 
continuación (Tabla 1): 
 
Apellidos y Nombre Cargo 
Grané Teruel, Nuria (Coord.) Decana* 
Bonet Jornet, Andreu Vicedecano Biologia (**) 
Caballero Caballero, María Teresa Vicedecana Óptica y Optometría 
Cañaveras Jiménez, Juan Carlos Vicedecano Geología 
Gimenez Casalduero, María 
Francisca 
Vicedecana Ciencias Del Mar 
Gras García, Luis Vicedecano Calidad 
Guijarro Espí, David Vicedecano Química 
Martínez Espinosa, Rosa María  Coordinadora OPEMIL (***) 
Molina Vila, María Dolores Vicedecana Matemáticas 
Sempere Ortells, José Miguel  Secretario Facultad 
 
(*) Actualmente Vicerrectora de Estudiantes 
(**) Actualmente Decano en funciones 
(***) Actualmente Vicedecana  de Biología en funciones  
Tabla 1. Miembros de la Red  
 
En el punto 5.2 de las memorias de Grado de todos los títulos adscritos a la 
Facultad de Ciencias se detalla la necesidad de contar con una  estructura del Centro  
para la coordinación de todos sus títulos, que contempla la existencia de comisiones 
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docentes de titulación como herramientas para el seguimiento de los programas 
formativos en coordinación con la Comisión de Garantía de Calidad del Centro. En la 
figura 1 del anexo se aprecia dicha estructura básica con la Comisión de Garantía de 
Calidad como eje central y sus relaciones con otras comisiones y grupos de mejora. 
Dicha comisión se encuentra presidida por el Decano que puede delegar la presidencia 
en el Coordinador de Calidad (Vicedecano de Calidad) y constituida por todos los 
coordinadores de titulación o área (vicedecanos), el Secretario del Centro y la 
Coordinadora de Movilidad, Prácticas en Empresa e Inserción Laboral del Centro 
(Directora de OPEMIL). Además forman parte de esta comisión un PAS 
(Administrador de Centro), una persona de la Unidad Técnica de Calidad y dos alumnos 
designados por la delegación de Alumnos de Ciencias. 
En lo que se refiere a las comisiones docentes que aparecen en la figura 1, las 
siglas CDT,  CDTG y CAM corresponden a comisiones docentes de titulación (títulos 
en extinción), comisión docente de titulación de grado y comisiones académicas de 
master respectivamente. 
En la figura 2  del anexo se muestra de forma más detallada esta estructura 
incorporando la relación existente entre la comisión de calidad y las comisiones de 
grado, pero también se incluye la relación entre las comisiones de grado y las unidades 
básicas de coordinación que serían las comisiones de semestre. Por otro lado se 
introduce una comisión de postgrado que trata temas de coordinación de todos los 
másteres adscritos a  la Facultad y que a su vez interacciona con la comisión de calidad 
del centro. 
Por tanto, además de la Comisión de Calidad, las herramientas para detectar las 
fortalezas y deficiencias de los títulos de Grado de la Facultad son: 
 Comisiones de semestre: Existe una comisión por cada título y semestre (c. 
Semestre 1,… c. Semestre 8), de manera que cuando los títulos se hayan 
implantado totalmente, existirán ocho comisiones por cada título al año (cuatro 
por cada semestre). Estas comisiones son presididas por el Vicedecano o 
Coordinador de la Titulación, el cual puede delegar la presidencia en el 
Coordinador de Semestre (elegido entre los profesores que imparten la docencia 
en dicho semestre) y están constituidas por un profesor representante de cada 
asignatura impartida en el semestre correspondiente y dos estudiantes delegados 
de curso. Dichas comisiones se reúnen al menos dos veces por semestre.  
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 Comisiones de grado: Cada título de Grado cuenta con una comisión formada 
por todos los coordinadores de semestre, representantes de los departamentos 
que no cuentan con representación a través de los coordinadores de semestre, los 
delegados de los cuatro cursos, el alumno vocal de la titulación (elegido por la 
delegación del Consejo de Alumnos de la Facultad) y una persona del personal 
de administración y servicios. Estas comisiones se reúnen al menos dos veces en 
el curso. 
    
 Estas estructuras de seguimiento cuentan con una serie de herramientas como 
son:  
1. Las encuestas de perfil de ingreso que nos permiten identificar la preparación 
inicial de nuestro alumnado. 
2. Las encuestas de final de semestre que nos permiten realizar el seguimiento de 
cada asignatura en concreto. 
3. La estructura de coordinación y los profesores tutores participantes en el 
programa de Acción Tutorial. 
4. El análisis de los resultados académicos. 
5. Grupos de trabajo en campus virtual 
 
Como se desprende de las líneas anteriores la participación y representación del 
profesorado y alumnado a través de diferentes mecanismos es bastante amplia, ya que el 
volumen de personas implicado en comisiones es elevado, con lo que se asegura la 
implicación de los colectivos en las propuestas de mejora. 
Las comisiones de semestre de la Facultad de Ciencias son órganos de carácter 
consultivo que tienen como objetivo velar por el buen funcionamiento del programa 
formativo y colaborar en los procesos de organización, fijación de objetivos, 
coordinación, evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas 
impartidas en un determinado semestre a cada uno de los cursos que componen la 
titulación. Las competencias que les corresponden son:  
 
 Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes 
del semestre. 
 Coordinar los programas docentes, tanto teóricos como prácticos.  
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 Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del 
programa formativo en cada semestre, al objeto de estudiar la repercusión real 
de los problemas y proponer soluciones adecuadas. 
 Velar por el cumplimiento del programa formativo de las asignaturas, 
informando al Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se 
susciten en la actividad docente. 
 Realizar propuestas  de mejora sobre horarios y calendarios de exámenes. 
 Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización 
docente del semestre pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
 
En cuanto a las Comisiones de Grado, son de nuevo órganos de carácter 
consultivo, que de acuerdo con el punto 2 del artículo 51  del Reglamento de la Facultad 
tienen como objetivo velar por el buen funcionamiento del programa formativo y 
colaborar en los procesos de organización, fijación de objetivos, evaluación y aplicación 
de los criterios de calidad a las enseñanzas de la titulación. 
Sus funciones se pueden resumir en las siguientes: 
 
 Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes de 
la titulación. 
 Realizar el seguimiento de la aplicación de los planes de evaluación y calidad en 
la  titulación y velar por el cumplimiento del programa formativo, informando al 
Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se susciten en la 
actividad docente 
 Informar las propuestas de planes de estudios o sus modificaciones. 
 Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del 
programa formativo, al objeto de estudiar la repercusión real de los problemas y 
proponer soluciones adecuadas. 
 Realizar propuestas sobre horarios y calendarios de exámenes, de acuerdo con 
las directrices y procedimientos establecidos por el Decanato y la Junta de 
Facultad. 
 Emitir informe previo sobre el número máximo de alumnos que pueden cursar 
estudios en la titulación, así como sobre el establecimiento de criterios para la 
realización de pruebas de selección del alumnado. 
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 Proponer al Decanato propuestas de actuación para la titulación en el marco de 
la programación general de la Facultad de Ciencias. 
 Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización 
docente de la titulación pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
 
Para completar el seguimiento de los títulos de grado de la Facultad de Ciencias 
se diseñó el primer año de implantación de dichos títulos una encuesta de 20 preguntas 
que se adjunta en el Anexo  y que ha sido realizada al final de cada semestre. 
Las 20 preguntas para cada una de las asignaturas estaban agrupadas en los siguientes 
bloques: 
a. Organización, planificación y desarrollo docente. 
b.  Profesorado.  
c. Sistema de evaluación. 
d. Implicación estudiante  y opinión global  
Todas las cuestiones eran cerradas y las posibles respuestas eran: 
• NS/NC/NP 
• 1: Totalmente en desacuerdo  
• 2: Más bien en desacuerdo 
• 3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo  
• 4: Más bien de acuerdo  
• 5: Totalmente de acuerdo 
 
Todas las encuestas se realizaron en la última semana de clase del respectivo 
semestre. Por último, para la realización de la evaluación de cada curso se tiene en 
cuenta la información que se recoge a través de las encuestas de perfil de ingreso, de la 
información obtenida a partir de la coordinación del Plan de Acción Tutorial, 
constituida por más de 25 tutores y los resultados académicos obtenidos.  
 
3. RESULTADOS 
Antes de pasar a exponer los resultados obtenidos nos gustaría indicar que la 
puesta en funcionamiento de los grados ha supuesto en la Facultad no solo un cambio 
organizativo de actividades docentes, sino también la introducción paulatina de cambios 
en la metodología docente, en la medida que las distintas materias lo requieren, y sobre 
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todo cambios en la evaluación de los aprendizajes que viene condicionada por la 
normativa para la implantación de los nuevos títulos de grado de la Universidad de 
Alicante, en la que se establece que el sistema de evaluación es 100% evaluación 
continua, que puede contener una prueba final o no, y que en el caso de existir no puede 
tener un peso superior al 50% en la calificación final.  
Por lo que además de la estructura de comisiones antes mencionada es 
fundamental conseguir que el profesor responsable (coordinador) de cada asignatura 
elabore la guía docente detallada en la que se expliquen los términos en los que se va a 
desarrollar la docencia, que contenga las competencias, contenidos, planificación 
docente y los criterios y herramientas de evaluación. Es indiscutible la importancia de 
que la guía docente sea única, se aplique a todos los grupos de una misma asignatura, y 
que después de revisada por el coordinador de semestre correspondiente, sea aprobada 
por el Consejo de Departamento y refrendada por  la Junta de Facultad.  
Además, dentro de la estructura establecida, las comisiones de semestre han 
puesto especial énfasis en la elaboración de un cronograma de evaluación, donde 
figuran las pruebas de evaluación continua de cada asignatura distribuidas a lo largo del 
semestre. Se ha procurado en todas las comisiones que las pruebas de evaluación estén 
bien distribuidas evitando sobrecargar ciertas semanas.  
Cada título ha constituido sus propias comisiones de semestre y de grado que 
han trabajado de forma independiente. Sin embargo, cabe destacar que en el caso de 
existir programas de formación de grado, como es el caso de Biología y Ciencias del 
Mar por un lado y Química y Geología por otro se ha constituido sólo una comisión 
conjunta para el primer curso (c. Semestre 1 y c. Semestre 2).  
 
A continuación se describen los resultados generales: 
 
1. La motivación por los estudios es muy diferente entre los títulos a los que se 
hace referencia en este trabajo, desde Matemáticas en donde el alumnado es totalmente 
vocacional con elección de la titulación como primera opción en un porcentaje muy alto 
de estudiantes, seguida por Química y Ciencias del Mar. En el caso de la titulación de 
Biología a pesar de tener una buena aceptación, con grandes listas de espera y nota de 
corte relativamente alta, se distinguen estudiantes vocacionales junto con otros cuya 
primera opción hubiera sido estudiar otros títulos relacionados con las Ciencias de la 
Salud con nota de corte muy elevada. En el caso de Geología, existe  alrededor de un 
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50% de alumnos que optan a ella como primera opción, pero dado que no se cubren las 
plazas en la fase de junio, el resto del alumnado proviene de la fase de septiembre y la 
elección de la titulación en muchos casos está más motivada por entrar en el sistema 
universitario que por vocación. Resaltar en este caso el esfuerzo que se realiza desde la 
Facultad, con la participación muy activa del Departamento de Ciencias de la Tierra y 
del Medio Ambiente, por dar a conocer estos estudios y sus salidas profesionales. Hay 
que tener presente que la Geología es la gran olvidada del sistema educativo de la 
Enseñanza Secundaria y Bachillerato, no contando con una asignatura específica en 
segundo de bachillerato al igual que el resto de disciplinas de ciencias (Matemáticas, 
Física, Química y Biología) ya que la asignatura Ciencias de la Tierra y del Medio 
Ambiente no contiene apenas aspectos geológicos. Finalmente, con la titulación de 
Óptica y Optometría nos encontramos con un caso particular de ser una titulación 
encuadrada dentro de la rama  de  Ciencias de la Salud y, por tanto, de nuevo el 
estudiante que se matricula en ella lo hace en su mayoría por no haber podido acceder a 
otro título de la rama que necesita más nota de corte, con el hándicap  en este caso de 
que el alumnado se encuentra con un nivel elevado de estudios de física para los que se 
encuentra deficientemente preparado. 
2. El perfil de ingreso está muy relacionado con la primera opción de estudios 
del alumnado y por tanto nos encontramos en la mayoría de los títulos de Ciencias con 
un número considerable de alumnado que no ha cursado el perfil más adecuado a los 
estudios que inicia. El mayor problema que esto trae consigo es el seguimiento por parte 
del alumnado de las materias Física y Matemáticas de primer curso de los actuales 
grados.  
3. Los estudiantes disponen del programa gratuito de tutorización, denominado 
“Programa de Acción Tutorial”, puesto en marcha desde hace años en la Universidad de 
Alicante, que les puede servir para afrontar su adaptación a la Universidad. El 
porcentaje de estudiantes que suscribe dicho programa no llega al 50%, a pesar de su 
recomendación encarecida en el sobre virtual de matrícula, en los actos de bienvenida y 
en las diferentes charlas de los vicedecanos a principios de curso.  
4. Una vez detectado el perfil de ingreso inadecuado, se ha puesto en marcha un 
programa para ayudar a los alumnos con dificultades en matemáticas denominado 
“Programa de Mentorización“. Dicho programa consiste en que alumnos de cursos 
superiores de la titulación de Matemáticas realizan tutorías grupales a alumnos de 
primer curso de las distintas titulaciones de Ciencias. Este programa ha sido seguido de 
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forma desigual en los títulos de Ciencias aunque su valoración es positiva y, por tanto, 
se seguirá ofertando el próximo curso.   
5. Los resultados que se han obtenido a través de todos los mecanismos 
implementados han sido ligeramente distintos en cada título, en consonancia en muchas 
ocasiones con los puntos descritos anteriormente referidos a  la vocación y perfil de 
ingreso.  
 
Se puede indicar sin lugar a dudas que en la mayoría de los casos el sistema ha 
funcionado de forma correcta y la valoración de los estudiantes y del profesorado ha 
sido positiva, si bien a continuación se ponen de manifiesto incidencias puntuales que se 
han detectado a través de las diferentes herramientas puestas en funcionamiento en los 
distintos títulos, con el objetivo de realizar propuestas de mejora que minimicen su 
impacto. Los aspectos relacionados con cada título en particular han sido detallados en 
cada una de las memorias de las subredes asociadas a esta red coordinada. 
 
Para su descripción vamos a distinguir diferentes bloques: 
 
Bloque 1: Referente a la materia impartida 
 
a. Exceso de materia 
b. Nivel de dificultad elevado 
c. No disposición de materiales adecuados para el aprendizaje 
d. Solapamiento de contenidos entre asignaturas 
e. Deficiencias de contenidos que repercuten en el seguimiento de asignaturas de 
cursos superiores 
f. Deficiencias en la secuenciación de contenidos 
g. Mejor diseño de actividades de cara a conseguir el aprendizaje de lo importante 
y básico en la asignatura.  
 
Bloque 2: Dinámica de trabajo 
 
a. Descoordinación profesorado distintas áreas que imparten una asignatura 
b. Descoordinación profesorado de la misma área que imparte asignaturas en 
distintos grupos 
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c. Descoordinación entre el profesorado de la misma área que imparte asignaturas 
consecutivas en el plan de estudios. 
d. Dinámica de trabajo en algunas clases de problemas 
e. Problemas de interacción con el profesorado 
f. Problemas de alumnado falto de interés y actitud de aprendizaje 
 
Bloque 3: Metodología docente 
 
a. Hiperbolonización en alguna asignatura. El estudiante elabora todo el temario. 
b. Demasiados trabajos o actividades no relacionados con los contenidos de la 
asignatura.   
 
Bloque 4: Evaluación de los aprendizajes 
a. Se cuestiona la evaluación mediante test por campus virtual 
b. No ajustada a lo establecido en la guía docente 
c. Incluir un examen global en alguna asignatura que no lo considera 
d. Demasiados controles 
e. Revisar criterios 
 
Bloque 5: Ordenación académica 
a. Desajustes horarios 
b. Solapamiento de horarios 
c. Solicitud de compactar el horario al objeto de conseguir mayor tiempo para el 
trabajo personal del estudiante 
d. Medios de transporte para prácticas de campo 
e. Solicitud de ajuste del profesorado al periodo horario de cada clase 
f. Evitar dispersión de aulas en horario continuo 
 
Valoraciones positivas del alumnado a destacar: 
a. Guías docentes con información suficiente y acorde con lo que se desarrolla en 
clase.  
b. El profesorado fomenta la participación y el trabajo autónomo 




a. Nivel inicial de conocimientos bajo en algunas materias 
b. Fallan contenidos de asignaturas básicas en el seguimiento del segundo curso. 
Conveniencia de haber superado unas asignaturas antes de afrontar otras  
c. Revisar la organización temporal de las prácticas 
d. Revisión del sistema de evaluación 
e. Previsión más real del esfuerzo que requiere el estudiante en cada materia 
f. Se reclama puntualidad del profesorado en el horario (al entrar y al salir del 
aula) 
g. Dada la deficiente financiación algunos profesores plantean grupos de teoría más 
grandes para poder desdoblar más los grupos de prácticas. 
h. Cambio de la prueba de acceso de septiembre a julio 
i. Se detecta falta de hábito de trabajo personal y de participación en clase por 
parte del alumnado. 
j. Para reducir problemas de coordinación horaria se reclama la introducción de 
cambios en el UXXI 
k. Se hace referencia a problemas de infraestructuras como aulas demasiado justas 
o cuestiones de disposición de la pantalla de proyección 
 
Como conclusión a los resultados expuestos se puede indicar lo siguiente: 
  
1. La vocación es una cualidad importante de cara a la disposición inicial del 
alumnado, pero es susceptible de corrección tanto en sentido positivo como negativo 
con la acción docente. Esto debe ser tenido muy en consideración por el profesorado, 
especialmente el de primer curso. 
2. El perfil de ingreso es muy importante para el buen rendimiento del alumnado, 
por lo que como conclusión no se puede indicar más que para los estudiantes de ciencias 
el currículo debería contener las disciplinas básicas de esta rama y las matemáticas 
deberían potenciarse en la enseñanza secundaria con más horas de trabajo.   
3. Se detecta, por otra parte, que en algunas materias en las que el perfil de ingreso 
es el adecuado los resultados no son aceptables. Esta situación puede estar generada por 
varias razones entre las que se pueden encontrar: 
a. Los materiales que se trabajan en la asignatura son demasiado elevados 
para el nivel de entrada. 
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b. La carga de la asignatura no está bien dimensionada 
c. El aprendizaje anterior del alumnado no ha sido significativo (aprendió y 
olvidó). Esto nos lleva a una reflexión sobre el sistema educativo en 
general con demasiadas materias en el currículo, demasiados contenidos 
poco trabajados, con un sistema de evaluación muy segmentado sin que 
el alumnado perciba la globalidad de la materia y que, por tanto, propicia 
el aprendizaje de contenidos y recetas para resolver problemas, pero no a 
razonar y conseguir un aprendizaje significativo.  
 
De  lo anterior se deduce la necesidad de valorar: 
 El tiempo y dedicación que requiere el alumnado a cada asignatura. 
 La coordinación con profesorado de secundaria para conocer el estado inicial de 
un estudiante con perfil de ingreso adecuado. La decisión de elevar a las 
instancias oportunas la necesidad de revisión de los contenidos y metodologías 
de enseñanza y evaluación de aprendizajes en las enseñanzas preuniversitarias 
de manera que el estudiante pudiera percibir en todas las etapas educativas que 
lo que se espera de él es un trabajo continuado de compromiso con su 
aprendizaje y desarrollo de iniciativas y no que se convierta en un salvador de 
obstáculos (pruebas de evaluación) para obtener la titulación correspondiente.  
 Revisar los criterios de evaluación de modo que el estudiante perciba la 
evaluación continua como un medio para aprender de los errores siempre con la 
posibilidad de corregir esos fallos en una o varias pruebas globales que le 
permitan superar la asignatura. 
 Revisar los criterios de evaluación de acuerdo al tamaño de grupo y a una carga 
razonable de trabajo por parte del profesorado. 
 
4. CONCLUSIONES  
Aunque se puede concluir que en líneas generales la implantación del grado está 
siendo satisfactoria, el escenario en el que estamos actuando está cada vez más lejos del 
escenario en el que se diseñaron estos títulos (número de alumnos por grupo de teoría 
muy elevado y disminución de actividades en grupos reducidos), lo que dificulta la 
impartición de los mismos con la calidad deseada. Este hecho unido al aumento 
desmesurado de actividades individuales para el alumnado y burocracia para el 
profesorado está haciendo que los alumnos en particular, comiencen a manifestar 
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públicamente su malestar en foros como los programas de acción tutorial y las 
comisiones de semestre. Por otra parte, También existen voces provenientes del  
profesorado que se manifiesta en los mismos términos en las comisiones de grado y 
semestre.  
Se han de encontrar soluciones que permitan trabajar las competencias 
transversales con el mínimo desgaste tanto para el profesorado como para el alumnado, 
y solo se puede conseguir este objetivo con una buena coordinación del profesorado que 
permitiría estudiar sistemas que eviten repeticiones de actividades o bien realizando 
actividades interdisciplinares (Rué y Lodeiro, 2010).   
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  Y PROPUESTAS DE MEJORA 
Aunque los profesores consideran necesaria la presencia de herramientas de 
coordinación en los nuevos títulos, existe también un hartazgo en cuanto a la excesiva 
burocratización en todo lo que rodea la práctica docente.  
Consideramos, por otro lado, que las exigencias formales de seguimiento 
(encuestas mensuales, memorias finales, etc.) son indicadoras también de una 
burocratización excesiva que podría ser sustituido por índices de publicaciones en 
revistas especializadas, tal como realiza la valoración de sus grupos de innovación 
docente la Universidad de Barcelona.   
 
6. PREVISION DE CONTINUIDAD  
El próximo curso, con la implantación del tercer curso se hace necesaria la 
constitución de dos nuevas comisiones de semestre. Asimismo seguiremos utilizando 
las herramientas anteriormente mencionadas en el seguimiento de los títulos, así como 
otras nuevas enmarcadas en las futuras tareas y mecanismos de evaluación de los títulos 
de grado de la Facultad de Ciencias. Resulta igualmente necesario comenzar a trabajar 
en aspectos vinculados al cuarto curso del grado (asignatura proyectos, movilidad, 
prácticas externas, trabajo fin Grado), que debido a su complejidad, requieren de un 
análisis sosegado y a una discusión profunda de la programación. 
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GRADO EN ... 
Por favor,  indica en la plantilla de respuestas el grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones sobre las 
diferentes asignaturas del Grado de Matemáticas  donde: 
A No sabe/No contesta/No procede  B Totalmente en desacuerdo  C Más bien en desacuerdo 
        
D Ni de acuerdo ni en desacuerdo  E Más bien de acuerdo  F Totalmente de acuerdo 
 
Si hay algún aspecto o afirmación sobre el que no tienes opinión o no procede para alguna de las asignaturas, marcar la 











Organización, planificación y desarrollo docente 
La Guía Docente contiene toda la información necesaria sobre la asignatura 1 26 51 76 101 
La dedicación de 1,5 horas de trabajo personal por cada hora de clase resulta suficiente 
para superar la asignatura 2 27 52 77 102 
La carga lectiva ha estado distribuida de forma adecuada  a lo largo del curso 3 28 53 78 103 
Se ha impartido la totalidad de las clases programadas 4 29 54 79 104 
Las clases se han impartido en el horario establecido 5 30 55 80 105 
Las tutorías en grupo han resultado útiles 6 31 56 81 106 
El número de actividades a entregar en la misma semana ha sido adecuado 7 32 57 82 107 
La materia impartida ha sido adecuada a las horas de clase establecidas 8 33 58 83 108 
Profesorado  
El profesorado fomenta la participación de los estudiantes en clase 9 34 59 84 109 
El profesorado propone actividades para favorecer el aprendizaje autónomo  10 35 60 85 110 
El  profesorado de la asignatura ha actuado de forma coordinada 11 36 61 86 111 
La actuación del profesorado ha contribuido a aumentar mi interés por la asignatura 12 37 62 87 112 
El profesorado aplica, en la medida de lo posible, los contenidos de la asignatura a 
situaciones reales. 
13 38 63 88 113 
Sistema de evaluación 
Se ha seguido el sistema de evaluación especificado en la Guía Docente 14 39 64 89 114 
Los contenidos de las pruebas de evaluación se han ajustado a los trabajados en clase  15 40 65 90 115 
Implicación estudiante  y opinión global  
Entrego las actividades que se me proponen en el tiempo establecido 16 41 66 91 116 
Mis conocimientos previos eran suficientes para afrontar esta asignatura  17 42 67 92 117 
Me ha resultado fácil llevar la asignatura al día 18 43 68 93 118 
Dedico el tiempo suficiente para preparar la asignatura y realizar sus trabajos 19 44 69 94 119 
La formación recibida en esta asignatura ha sido satisfactoria 20 45 70 95 120 
 Nº de casilla en la plantilla 
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El profesorado de la red docente realizó durante el curso 2011/12 un proyecto para la coordinación de las 
asignaturas del Máster en Ingeniería de Telecomunicación. En el marco creado por los nuevos estudios de 
Postgrado, dentro del EEES, el proyecto tiene como objetivo principal la coordinación de las asignaturas 
de los dos cursos del Máster, y los complementos formativos dependiendo de la titulación de acceso.   
 
Palabras claves:  Espacio Europeo de Ecuación Superior, Postgrado, Ingeniería de Telecomunicación, 




La red de implantación y coordinación del Máster en Ingeniería de 
Telecomunicación, integra a los dos cursos del programa de postgrado, y está formados 
por los coordinadores y profesores que imparten docencia en dicho Máster en un total 
de 90 ECTS. Este Master comenzó a impartirse en la Escuela Politécnica Superior de la 
Universidad de Alicante el curso (2011/12), ha sido el primero en implantarse en las 
universidades Valencianas y el tercero en las universidades españolas.  
El plan de estudios de este Máster ha sido planificado en base a los objetivos y 
competencias de la Orden Ministerial 355/2009 que regula la profesión de Ingeniero 
Técnico de Telecomunicación. El primer curso, está estructurado con diez asignaturas 
obligatorias, una de 3 ECTS y nueve de 6 ECTS cada una, además de dos asignaturas 
optativas de 3 ECTS cada una. El segundo curso, en cambio, tiene tres asignaturas 
obligatorias, una de ellas de 3 ECTS y dos de 6 ECTS. Durante el segundo curso y para 
finalizar los estudios de Master se debe realizar y defender públicamente el Proyecto 
Fin de Máster, que consta de 12 ECTS. 
 
1.1 Problemas /cuestión. 
El reto de la implantación de este Máster ha traído consigo un arduo trabajo por 
parte del profesorado, que también ha adaptado su planificación y metodología al nuevo 
marco del EEES. El diseño de las asignaturas del Máster, en su planificación, 
incorporan la metodología y el cronograma del temario y la evaluación durante cada 
semana del semestre. En este sentido nos vemos con diferentes problemas:  
• Es la primera vez que se imparten este tipo de titulación en la Universidad de 
Alicante, por lo que el cronograma de impartición es tentativo y puede sufrir 
cambios durante los semestre.  
• Los conocimientos previos y básicos que debe tener el alumnado que accede al 
Master varían dependiendo de la titulación que da acceso a este postgrado.  
• El Máster está planificado para la incorporación de alumnos Graduados en 
Ingeniería de las tecnologías de Telecomunicación. Sin embargo, los alumnos 
que se incorporan al Master por el momento son Ingenieros e Ingenieros 
técnicos en las TIC e Ingenieros Técnicos en las ramas de Ingeniería de las 
tecnologías de Telecomunicación y en las TIC, Ingeniería Industrial y 
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electrónica. Dependiendo de la titulación con que se accede deben realizarse 
30 ECTS adicionales de complementos formativos. 
• Cada asignatura tiene su propio cronograma de evaluación, durante las 15 
semanas del cuatrimestre trae consigo el solape de evaluaciones en la misma 
semana y/o día de diferentes asignaturas.   
 
1.2 Revisión de la literatura. 
La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior significa un profundo 
cambio en la educación universitaria, tanto en las titulaciones como en los contenidos y 
la metodología docente.  
La integración del sistema universitario español en el Espacio Europeo de 
Educación Superior requiere de propuestas concretas que desarrollen los distintos 
elementos conceptuales definidos en las declaraciones europeas y recogidos por la Ley 
Orgánica de Universidades 6/2001, de 21 de diciembre (BOE, de 21 de diciembre de 
2001) (LOU) y la subsiguiente Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se 
modifica la LOU (BOE, de 13 de abril de 2007) (LOM-LOU). En especial, resultan 
decisivas las medidas que deban adoptarse sobre el sistema europeo de créditos, la 
estructura de las titulaciones, el Suplemento Europeo al Título (SET) y la garantía de la 
calidad. El Real Decreto para la ordenación de las Enseñanzas Universitarias Oficiales 
1393/2007 (BOE, de 30 de octubre de 2007) establece la estructura de acuerdo con las 
líneas generales emanadas del Espacio Europeo de Educación Superior y de 
conformidad con lo previsto en el artículo 37 de la LOU, en su nueva redacción dada 
por la LOM-LOU, por la que se modifica la anterior.  
Por otro lado, se han publicado además, diferentes órdenes ministeriales que 
establecen los requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que 
habiliten para el ejercicio de determinadas profesiones. En el caso de la profesión de 
Ingeniero de Telecomunicación, ha sido publicadas la orden CIN/355/2009, de 9 de 
febrero (BOE, de 20 de febrero de 2009). 
El profesorado relacionado con este Máster, participa en tareas de investigación 
docente desde el curso 2001/02, en las ingenierías relacionadas con las TIC y la 
ingeniería técnica de telecomunicación. Durante estos años se han realizado diferentes 




Con este trabajo se pretende la vinculación y coordinación del profesorado de 
las asignaturas de primer y segundo curso del Máster, y con los cuatro cursos del Grado 
en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación que da el acceso y admisión al 
Master en Ingeniería de Telecomunicación. Se pretende organizar una mejora de los 
cronogramas de las actividades de las asignaturas, y una distribución adecuada de las 
evaluaciones continuas durante cada semestre. Los resultados se verán reflejados en las 
fichas de todas las asignaturas del Máster el próximo curso 2012/13.   
 
2 METODOLOGÍA 
2.1 Descripción del contexto de los participantes. 
Los participantes en este proyecto de investigación docente son dieciocho 
profesores/investigadores de cuatro departamentos de la Escuela Politécnica Superior y 
un departamento de la Facultad de Ciencias. En las tablas 1 a la 4, se detallas las 
materias del Máster, indicando las asignaturas que constituyen a cada una de ellas en 
función del curso, semestre y créditos. Además, se ofrece una breve descripción de cada 
asignatura. En el código de la asignatura se tiene un acceso directo al Programa de la 
asignatura en el curso 2012/13. 
Tabla 1. Asignaturas del Máster en Ingeniería de Telecomunicación (módulo de 
Tecnologías de Telecomunicaciones). 
Materias de 
Formación Obligatoria Asignaturas Curso Semestre ECTS Breve descripción de los contenidos 
Tratamiento de señal 
46800 
Técnicas avanzadas 
de procesado digital 
1º 1º 6 
Teoría de la información. Codificación de 
fuente. Codificación de canal. Modulación 
adaptativa. Encriptación. Técnicas avanzadas 
de procesado digital de señal en los sistemas 
de comunicaciones y audiovisuales. 
Electrónica 
46806 
Diseño de sistemas 
electrónicos digitales 
avanzados 
1º 1º 6 
Lenguajes de descripción hardware 
orientados a la síntesis. Simulación funcional 
y post-layout. Diseño de Sistemas 




1º 1º 6 
Principios generales de los sistemas de 
medida. Sensores y acondicionadores de 
señal. Adquisición y distribución de señales. 
Actuadores y sus acondicionadores. 
46805Diseño de 
circuitos y sistemas 
integrados 
1º 2º 6 
Tecnología de Circuitos Integrados. 
Metodología de diseño. Sistemas de función 
digital y diseño de subsistemas. Sistemas de 
función analógica. Integración de sistemas 
mixtos. Diseño de sistemas de comunicación. 
Radiocomunicaciones 
46816 
Tecnologías de las 
Radiocomunicaciones 
1º 2º 6 
Estudio de los principios de la radiación 
electromagnética y de los diferentes tipos de 
antenas. Análisis de los distintos 
mecanismos de propagación de ondas de 
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Materias de 
Formación Obligatoria Asignaturas Curso Semestre ECTS Breve descripción de los contenidos 
radio. Radioenlaces. Sistemas de 
comunicación por satélite, por línea, en 
entornos fijos y móviles. Sistemas radar, de 




Tecnologías de redes, 












Tecnologías de redes, 




orientadas a servicios 
para gestión de 
contenidos 
1º 1º 6 
Conceptos básicos (XML, HTTP, 
SOAP).Arquitecturas en capa. Arquitecturas 
orientadas a servicio. Programación de 
arquitecturas orientadas a servicio. Diseño y 
desarrollo de aplicaciones web híbridas para 





1º 2º 6 
Diseño y desarrollo de aplicaciones para 
dispositivos móviles. Usabilidad. Acceso a 
servicios en Internet. Contenido multimedia 
en dispositivos móviles. Transmisión de 
audio y vídeo en redes móviles. 
46803 
Diseño e instalación 
de redes de 
comunicaciones 
1º 1º 6 
Diseño, instalación y mantenimiento de 
redes de comunicaciones atendiendo a 
factores esenciales de coste, escalabilidad, 
seguridad y calidad del servicio (QoS). 
Estándares, tecnologías, normativas y 
protocolos de redes de comunicación. 
Análisis de casos de estudio de integración 
de nuevas tecnologías en redes de 
comunicación.  
46804 
Redes de nueva 
generación 
1º 2º 6 
Redes de transporte, contribución, 
distribución y difusión, tanto terrestre como 
satelital para señales multimedia. Redes 
locales, de acceso y troncales en redes de 
banda ancha y servicios avanzados. Redes 
convergentes vs. heterogéneas. Integración, 
convergencia e interoperabilidad entre 
operadores de telecomunicaciones y entre 






2º 1º 6 
Conocimientos básicos y avanzados sobre el 
funcionamiento de los dispositivos fotónicos 
y su aplicación en sistemas de comunicación 
óptica. Sistemas utilizados para la 
generación, detección y modulación de la 
radiación óptica, aplicado a las 
comunicaciones. Dispositivos de guiado de 
ondas electromagnéticas en bajas y altas 
frecuencias. Conocimientos básicos sobre el 




Tabla 2. Asignaturas del Máster en Ingeniería de Telecomunicación (módulo de Gestión 
Tecnológica de Proyectos de Telecomunicación). 
Materias de Formación 






las TIC I 
1º 2º 3 
Hogar Digital. Domótica. Sistemas de 
distribución eléctrica. Reglamento 




las TIC II 
2º 1º 3 
Red eléctrica inteligente. 
Monitorización medioambiental. 
Infraestructuras de telecomunicación 
en transportes. Certificaciones. 






en sectores específicos. Bioingeniería. 
Nanotecnología. Conversión 
Fotovoltaica. Telemedicina. Imagen y 
sonido en entornos específicos. El 
contenido podrá cambiar en función de 
la evolución de la tecnología. 
 
 
Tabla 3. Trabajo Fin de Grado del del Máster en Ingeniería de Telecomunicación. 
Materia de Formación 
Obligatoria Asignaturas Curso Semestre ECTS Breve descripción de los contenidos 
Trabajo de fin de 
Máster  
46818 
Trabajo de fin de 
Máster 
2º 1º 12 
Realización, presentación y defensa, 
de un trabajo original realizado 
individualmente ante un tribunal 
universitario, consistente en un 
proyecto integral de Ingeniería de 
Telecomunicación de naturaleza 
profesional en el que se sinteticen las 
competencias adquiridas durante la 
enseñanza. 
 
Tabla 4. Asignaturas del Máster en Ingeniería de Telecomunicación  
(materias optativas). 
Materias de Formación 





Introducción a la 
investigación en 
Telecomunicaciones 
1º 2º 3 
Metodología e Introducción a la 
investigación. Conceptos 
fundamentales sobre la investigación 
científica. Proyectos de investigación, 
fuentes de financiación y Tesis 
doctoral. Aplicaciones a la 
investigación en Telecomunicación. 
46813 
Métodos para la 
investigación en 
Telecomunicaciones 
1º 2º 3 
Investigaciones desarrolladas en teoría 
de la señal y las telecomunicaciones. 
Estudio y aplicaciones de la 
propagación electromagnética en 
diferentes medios. Métodos 
numéricos y modelados en 
telecomunicaciones. Procesado y 
tratamiento de señales. 




tratamiento de la 
señal y 
comunicaciones 
2º 1º 3 
Líneas de investigación desarrolladas 
en el ámbito de teoría de la señal y 
comunicaciones: Radar. 
Teledetección. Aprendizaje 




2º 1º 3 
Líneas de investigación actuales en 
tecnología electrónica. Electrónica de 
potencia. Electrónica industrial. 
Sistemas electrónicos para control de 
acceso y seguridad. Sistemas 
electrónicos embebidos y sus 




Se ha puesto en marcha una aplicación web que permita al profesorado estar en 
contacto entre ellos de forma virtual e ir realizado las diferentes etapas del proyecto.  
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Análisis de las fichas de las asignaturas del campus virtual para cada una de las 
asignaturas del primer curso al que tiene acceso cada alumno.  
Cumplimentación de las ficha resumen (Anexo 1) para todas las asignaturas del 
Máster, por parte del profesorado encargado de la docencia durante el curso 2011/12 y 
del curso siguiente 2012/13. Debido a que la coordinación de la docencia para el 
segundo curso del Máster, dado que será su primer curso de impartición, demoró un 
poco el comienzo del trabajo de los coordinadores de este curso. 
Cumplimentación de fichas resúmenes de las actividades y evaluación de los dos 
cursos haciendo referencia expresa a las metodologías, uso de las TIC, materiales,  
utilizadas en las diferentes actividades, y la evaluación de la asignatura, e indicando las 
relaciones de cada asignatura del Máster con el resto de asignaturas y con las 
asignaturas del grado. También se resumen las observaciones del profesorado que ha 
dado la asignatura durante este curso. 
 
2.3 Instrumentos. 
Cada coordinador cumplimenta las fichas del Anexo 1 mejorando la previsión 
realizada para el curso 2011/12 e incluyendo las recomendaciones y detalles específicos 
de la evaluación, acordando distribuir las evaluaciones entre todas las semanas del 
semestre.  
Comparativa de los resultados académicos de los estudiantes en las asignaturas 
del primer curso del Máster.  
 
2.4 Procedimientos. 
El trabajo realizado se ha estructurado en diferentes fases. En una primera fase 
se enmarca el trabajo a realizar y las fechas de entrega de las diferentes partes del 
proyecto. Seguidamente se propone la implementación de una ficha resumen de 
implantación que contemple las diferentes etapas de la puesta en marcha de la 
asignatura en el Máster y la vinculación entre ellas, eligiendo los ítems  
para su cumplimentación.  
Se realizan 4 reuniones para debatir las diferentes partes, hacer una puesta en 
común y debatir sobre los resultados de la implantación del primer curso y los 
resultados de este proyecto docente. 
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Fase 1. Distribución de las actividades. 
En esta fase se ha definido el trabajo concreto a realizar, a partir de los 
problemas encontrados en las asignaturas del Grado que lleva dos cursos de 
implantación y de los problemas que se presentaron en el Máster en el curso 2011/12.  
El profesor coordinador de cada asignatura se hará responsable de la 
cumplimentación la ficha resumen, (anexos) relacionadas con la planificación y 
cronograma de su asignatura.  
Las asignaturas del segundo curso deben tener cumplimentado el Anexo o la 
ficha en el campus virtual si estuviese disponible el 19 de junio de 2012. Las 
asignaturas de primer curso deben tener cumplimentada las fichas en el Campus virtual 
el 29 de junio de 2012. Las fichas de las asignaturas deben cumplir con los acuerdos 
tomados en las reuniones.  
 
Fase 2. Elaboración de la ficha resumen por asignatura. 
En esta fase cada coordinador, a partir de su planificación y de su experiencia en 
la docencia, propone unos ítems para recoger los resultados de la planificación, 
cronograma y evaluación de su asignatura.  
Se elige una ficha resumen (Anexo), con las propuestas y además que cumpla 
las reglamentaciones y orientaciones de la subdirección de calidad de la Escuela 
Politécnica Superior.  
Fase 4. Cumplimentación de las fichas de cada asignatura, y verificación. 
Esta etapa se iba desarrollando por cada coordinador desde que comenzó el 
proyecto y finaliza con la completando y publicando la ficha en la aplicación web. Tras 
la cumplimentación de cada ficha, se envía copia al coordinador de la red, y se realiza la 
verificación de los diferentes ítems, y la coordinación de las evaluaciones de cada curso. 
3 RESULTADOS 
Con la experiencia del trabajo realizado durante algunos cursos en proyectos 
docentes las fichas de las asignaturas se fueron mejorando y completando con la ayuda 
de todos y recogiendo las recomendaciones de los implicados. En la tabla 5 se muestra, 
ad modo de ejemplo, la ficha resumen del cronograma de evaluación que se ha realizado 
debido a la coordinación del profesorado encargado de la docencia en el segundo curso 
del Máster. Se presentan únicamente las semanas en las que se realiza alguna 
evaluación en teoría. Las evaluaciones de prácticas se realizan durante la semana en que 
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se realiza cada práctica. Las asignaturas de la tabla 5 se corresponden a la siguiente 
descripción:  
• DFYOP: Dispositivos fotónicos y optoelectrónicos (Obligatoria) 
• AMT: Aplicaciones multidisciplinares de las Telecomunicaciones 
(Obligatoria) 
• PM TIC II: Proyectos multidisciplinares en las TIC II (Obligatoria) 
• TITSC: Técnicas de investigación en tratamiento de la señal y 
comunicaciones (Optativa) 
• ATE: Avances en tecnología electrónica (Optativa) 
 
Tabla 5. Cronograma de evaluación del segundo curso del Máster en Ingeniería de 
Telecomunicación. 
 
En las figuras 1 a la 3  se muestra, a modo de resumen, el cronograma de 
evaluaciones totales por semanas para los dos cursos en cada semestre para todas las 
asignaturas del Master, en el próximo curso 2012/13.  
SEMANA DFYOP 46807 
AMT(OP) 
46809 







01/10 al 05/10   
-Prueba objetiva y 
test 
 




-Test :Tema 1, 
Tema 2, Tema 3 
  
-Entrega Trabajo 2 
 
7 





29/10 al 02/11 
fiesta el 1/11    
-Evaluación 




-Test: Tema 4, 
Tema 5, Tema 6 






03/12 al 07/12 















Figura 1. Evaluaciones por semana en el curso 1, semestre 1 del Máster en  
Ingeniería de Telecomunicación. 
 
Como puede apreciarse las evaluaciones comienzan la cuarta semana del 
semestre y generalmente se realizan entre 1 y 3 evaluaciones semanales, a excepción de 
la evaluación en la fecha del examen final ordinario, que aparece como semana 16 en el 
primer cuatrimestre de las figuras 1 y 3. En el segundo semestre del curso 1, las 
asignaturas no tienen evaluación en el examen final  
 
 
Figura 2. Evaluaciones por semana en el curso 1, semestre 2 del Máster en  










































Figura 3. Evaluaciones por semana en el curso 2, semestre 1 del Máster en  
Ingeniería de Telecomunicación. 
 
En el marco del EEES los métodos de evaluación han cambiado pasando de 
realizar un examen final a prescindir de él, o a ser la presentación de un proyecto de 
aplicación directa de la Ingeniería en cuestión.  
 
4 CONCLUSIONES 
El proyecto realizado por la red durante el curso 2011/12 ha permitido: 
• Interacción y coordinación del profesorado de los dos cursos del Máster. 
• Interacción y coordinación de los profesores del Máster y el profesorado de las 
asignaturas del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación 
que tienen una consecución directa en el Máster. 
• Ajustar los cronogramas de las asignaturas, no sólo en cuanto a temario sino 
también para la planificación de las evaluaciones continuas en cada semestre.  
• Ajustar las metodologías propuestas en el nuevo marco del EEES para las 
diferentes actividades propuestas.  
Los autores desean agradecer las ayudas institucionales recibidas tanto por parte 
de la Universidad de Alicante y la Escuela Politécnica Superior (a través del instituto de 
Ciencias de la Educación y del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad y, 
los Grupo de Innovación Tecnológica y Educativa de la Universidad de Alicante 
(GITE_09006-UA). Así mismo, también quieren mostrar su agradecimiento a todos los 




















consecución de sus resultados de este trabajo que permite la planificación del curso 
2012/13, con las directrices del EEES.  
 
5 DIFICULTADES ENCONTRADAS / PROPUESTAS DE MEJORA 
 
Esta red está formada por personal docente e investigador de diferentes 
departamentos, lo que conlleva la coordinación de un grupo diverso y necesitan una 
gran coordinación y seguimiento conjunto de las diferentes partes del trabajo propuesto. 
Por otro lado, no siempre se dispone de los recursos necesarios, entre los que se puede 
destacar el tiempo y la poca facilidad para la cumplimentación de las fichas en el 
Campus Virtual.  
Las clases de problemas, ordenador y laboratorios están subordinadas a los temas 
vistos antes en clases de teoría o de seminario. Sin embargo, debido a los horarios de 
clases de las diferentes asignaturas, de los días festivos y de las evaluaciones que se 
realizan durante el período de clases, hace difícil la coordinación de estas actividades.  
 
6 PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Es necesario un esfuerzo de todo el profesorado que imparte docencia en este 
título para conseguir una coordinación entre las asignaturas para la consecución de las 
competencias del Máster. Con la implantación del segundo curso del Máster en 2012/13 
tendremos una visión global y podremos mejorar la planificación general dentro de la 
titulación y con la titulación que da el acceso directo al Máster en Ingeniería de 
Telecomunicación en la Universidad de Alicante, el Grado en Ingeniería en Sonido e 
Imagen en Telecomunicación. 
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El profesorado de la red docente, que forma parte de la comisión académica del Máster, realizó durante el 
curso 2011/12 un proyecto para el estudio de los indicadores de calidad del Máster, en función de los 
indicadores de calidad de las Agencias acreditadoras y dependiendo de las Tazas de éxito y eficacias 
durante el primer curso de implantación del Máster.  
 
 
Palabras claves: Espacio Europeo de Ecuación Superior, Postgrado, Ingeniería de Telecomunicación, 




La red de seguimiento del Máster en Ingeniería de Telecomunicación, está 
formada por los profesores de la Comisión de Área del Máster Universitario en 
Ingeniería de Telecomunicación durante el curso 2011/12. El Máster Universitario en 
Ingeniería de Telecomunicación tiene un total de 90 ECTS. Dependiendo de la 
titulación que da acceso a dicho Máster se deberá cursar un máximo de 30 ECTS 
correspondiente a los complementos formativos. Este Máster se imparte en la 
universidad de Alicante desde el actual curso 2011/12.  
El Máster ha sido planificado en base a los objetivos y competencias de la Orden 
Ministerial 355/2009 que regula la profesión de Ingeniero Técnico de 
Telecomunicación. El primer curso, se ha estructurado con diez asignaturas obligatorias, 
una de 3 ECTS y nueve de 6 ECTS cada una, además de dos asignaturas optativas de 3 
ECTS cada una. El segundo curso, en cambio, tiene tres asignaturas obligatorias, una de 
ellas de 3 ECTS y dos de 6 ECTS. Durante el segundo curso y para finalizar los 
estudios de Máster se debe realizar y defender públicamente el Proyecto Fin de Máster, 
que consta de 12 ECTS. 
1.1 Problemas /cuestión. 
El próximo curso 2012/13 el Máster Universitario en Ingeniería de 
Telecomunicación comenzará el proceso de seguimiento, por lo cual este curso con su 
implantación se ha decidido comenzar a cumplimentar la documentación del Sistema 
Interno de Garantía de Calidad de la Universidad de Alicante. En este sentido nos 
vemos con diferentes problemas:  
• Es la primera vez que se imparten este tipo de titulación en la Universidad de 
Alicante.  
• Es la primera vez que se comienza a realizar un proceso de seguimiento de 
este tipo en las titulaciones entro del EEES. 
• En la Memoria de Grado/Máster se realizó una estimación de tres indicadores 
de calidad: tasa de graduación, tasa abandono y tasa de eficiencia. Sin 
embargo, en el DOCV de 19 de enero de 2011, se publica el protocolo de 
seguimiento de las titulaciones en la Comunidad Valenciana. Este protocolo 
cuenta con 8 indicadores, que incluyen diferentes 5 tasas además de las 
estimadas en las Memorias de Grado/Máster.  
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• La información de los títulos impartidos debe ser pública, a través de formatos 
de fácil acceso, y cumpliendo con la normativa vigente de protección de datos 
y propiedad intelectual.  
• La información de cada asignatura: guías docentes, competencias, contenidos, 
sistemas de evaluación, planificación temporal, y otras compete al profesorado 
coordinador de las asignaturas su actualización y publicación.  
1.2 Revisión de la literatura. 
La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior significa un profundo 
cambio en la educación universitaria, tanto en las titulaciones como en los contenidos y 
la metodología docente.  
En el Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre por el que se establece la 
ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, modificado por el Real Decreto 
861/2010, de 2 de julio, su artículo 27 se establece que después de la implantación de 
los títulos oficiales de Grado y Máster, la ANECA o los órganos de Ley de las 
Comunidades Autónomas determinen, realizarán un proceso del seguimiento. Este 
proceso consiste en verificar el cumplimiento de los diferentes aspectos que forman 
parte las Memorias de Grado/Máster verificadas por el Consejo de Universidad para la 
implantación de los títulos.  
 En las Memorias de Grado/Máster verificadas, en el capítulo 8 (Resultados 
Previstos) se realiza una estimación de los valores cuantitativos de los indicadores de la 
titulación. 
Cada universidad es responsable del proceso de seguimiento de las titulaciones 
que imparte, y debe utilizar los instrumentos previstos en su Sistema Interno de 
Garantía de Calidad. Por otro lado la ANECA y la agencia encargada de la verificación 
en la Comunidad Valenciana (AVAP) actúa como agentes externos de la evaluación 
para garantizar la calidad de las titulaciones.  
En seguimiento y control de los indicadores de calidad tiene como objetivo 
principal ser una estrategia de mejora continua de las enseñanzas implantadas, dentro 
del marco del Espacio Europeo de Educación Superior.  
Por otro lado, se han publicado además, diferentes órdenes ministeriales que 
establecen los requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que 
habiliten para el ejercicio de determinadas profesiones. En el caso de la profesión de 
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Ingeniero de Telecomunicación, ha sido publicadas la orden CIN/355/2009, de 9 de 
febrero (BOE, de 20 de febrero de 2009). 
 
1.3 Propósito. 
Con este trabajo se pretende realizar el seguimiento interno de la titulación del 
Máster Universitario en Ingeniería de Telecomunicación, en cuanto a los indicadores de 
calidad y la información sobre el desarrollo y funcionamiento del título, incluyendo las 
propuestas de mejora. Los resultados se verán reflejados en la web del Máster y en las 
fichas de todas las asignaturas del Máster el próximo curso 2012/13.   
2 METODOLOGÍA 
2.1 Descripción del contexto de los participantes. 
Los participantes en este proyecto de investigación docente son  
profesores/investigadores de cuatro departamentos de la Escuela Politécnica Superior: 
Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal, Escuela Politécnica Superior, de 
Tecnologías e Informática de la Comunicación, Ciencia de la Computación e 
Inteligencia Artificial y Lenguajes y Sistemas Informáticos, y una investigadora de la 
Facultad de Ciencias, del departamento de Óptica, Farmacología y Anatomía.  
En las tablas 1 y 2 se muestra la distribución en créditos del Máster, por materias 
y por módulos tecnológicos. 
 
Tabla 1. Resumen de las materias y su distribución en créditos ECTS 
TIPO DE MATERIA CRÉDITOS 
Obligatorias 72 
Optativas 6 
Trabajo de fin de Máster 12 
CRÉDITOS TOTALES 90 
 
 
Tabla 2: Resumen de los módulos y su distribución en créditos ECTS 
TIPO DE MÓDULO CRÉDITOS 
Formación obligatoria 
Módulo 1: Tecnologías de Telecomunicación 60 
Módulo 2: Gestión Tecnológica de Proyectos de 
Telecomunicación 12 
Trabajo de fin de Máster 12 
Formación optativa 
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Propias de la 
Universidad de 
Alicante 
Comunes a los módulos 1 y 2 6 





Se ha puesto en marcha una aplicación en el servidor de la EPS, desde la 
subdirección de calidad de la EPS que permita al profesorado coordinador, 
cumplimentar la plantilla de seguimiento para cada asignatura para cada semestre.  
Se ha realizado un análisis de la información de fichas de las asignaturas del 
primer curso del Máster a la que tiene acceso el alumnado a través de la web de la 
Universidad de Alicante.  
2.3 Instrumentos. 
Cada coordinador cumplimenta las fichas se seguimiento del semestre impartido 
a través de la aplicación diseñada para tal fin incluyendo los observaciones a destacar 
por parte de los coordinadores.  
Los coordinadores cumplimentan las fichas de las asignaturas en el Campus 
Virtual incluyendo en la contextualización las recomendaciones para cursar la 
asignatura, y detalles de la planificación temporal de la asignatura en función del 
temario, metodología y criterios de evaluación, acordando distribuir las evaluaciones 
entre todas las semanas del semestre.  
Análisis de los indicadores establecidos en el Sistema de Garantía Interno de 




El trabajo realizado se ha estructurado en diferentes fases. En una primera fase 
se enmarca el trabajo a realizar y las fechas de entrega de las diferentes partes del 
proyecto. Seguidamente se propone la implementación de una ficha resumen de 
implantación que contemple las diferentes etapas de la puesta en marcha de la 
asignatura en el Máster y la vinculación entre ellas, eligiendo los ítems  
para su cumplimentación.  
 1239 
Se realizan 2 reuniones para debatir las diferentes partes, hacer una puesta en 
común y debatir sobre los resultados de la implantación del primer curso y los 
resultados de este proyecto docente. 
Fase 1. Distribución de las actividades. 
En esta fase se ha definido el trabajo concreto a realizar. El profesor coordinador 
de cada asignatura cumplimenta la ficha de seguimiento y la ficha de planificación de la 
asignatura, cumpliendo con el SGIC de la Universidad de Alicante.   
 
Fase 2. Revisión de la información publicada en las fichas de las asignaturas. 
En esta fase cada coordinador, a partir de su planificación y de su experiencia en 
la docencia, propone unos ítems para recoger los resultados de la planificación, 
cronograma y evaluación de su asignatura.  
Fase 3. Cumplimentación de las fichas de cada asignatura, y verificación. 
Esta etapa se iba desarrollando por cada coordinador desde que comenzó el 
proyecto y finaliza cumplimentando y publicando la ficha en la aplicación web. Tras la 
cumplimentación de cada ficha, se envía copia al coordinador del proyecto, y se realiza 
la verificación de los diferentes ítems, y la coordinación de las evaluaciones del curso.  
Fase 4. Revisión de los indicadores de calidad, relacionados con las asignaturas del 
primer curso.  
Esta etapa se analizan los indicadores de calidad al terminar cada semestre, con 
el examen ordinario. Después del examen extraordinario se realizará un segundo 
análisis de los indicadores de las asignaturas y del primer curso completo.  
Los indicadores analizados para cada asignatura son: tasa de éxito, tasa de 
eficacia, tasa de abandono. En cuanto a los indicadores relacionados con la oferta, 
demanda y profesorado, se obtienen los siguientes indicadores: tasa de relación entre la 
oferta y la demanda, tasa de matriculación, tasa de PDI doctor y tasa de PDI a tiempo 
completo.  
3 RESULTADOS 
Des estudio y análisis de las fichas de las asignaturas por cada coordinador se ha 
obtenido una vinculación entre las asignaturas del Máster Universitario en Ingeniería de 
Telecomunicación y con las asignaturas del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en 
Telecomunicación.  
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En las tablas 3 y 4 se muestran las relaciones fundamentales entre las 
asignaturas de ambos cursos. Puede accederse a la planificación de la asignaturas en la 
web de la Universidad de Alicante.  
 
Tabla 4. Relación de las asignaturas del curso 1 del Máster Universitario en Ingeniería 
de Telecomunicación y el Grado en Ingeniería  
en Sonido e Imagen en Telecomunicación.  
Asignaturas de PRIMER curso MÁSTER Asignaturas del GRADO y MÁSTER 
46800 - TECNICAS AVANZADAS DE PROCESADO 
DIGITAL 
 
20014 - SEÑALES Y SISTEMAS 
20015 – TEORÍA DE LA COMUNICACIÓN 
20019 - TRATAMIENTO DIGITAL DE SEÑAL 
 
46801 - ARQUITECTURAS ORIENTADAS A 
SERVICIOS PARA GESTION DE CONTENIDOS 
 
 
46802 - SERVICIOS MULTIMEDIA PARA 
DISPOSITIVOS MOVILES 
 
46801 - ARQUITECTURAS ORIENTADAS A 
SERVICIOS PARA GESTION DE CONTENIDOS 
 
46803 - DISEÑO E INSTALACION DE REDES DE 
COMUNICACIONES 
 
20022 - REDES 
20026 - NORMATIVA Y SERVICIOS DE 
TELECOMUNICACIÓN 
20038 - PROYECTOS E INFRAESTRUCTURAS 
DE TELECOMUNICACIÓN II 
 
46804 - REDES DE NUEVA GENERACION 
 
20022 - REDES 
20026 - NORMATIVA Y SERVICIOS DE 
TELECOMUNICACIÓN 
20038 - PROYECTOS E INFRAESTRUCTURAS 
DE TELECOMUNICACIÓN II 
46803 - DISEÑO E INSTALACION DE REDES DE 
COMUNICACIONES 
 
46805 - DISEÑO DE CIRCUITOS Y SISTEMAS 
INTEGRADOS 
 
20003 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA 
INGENIERÍA I 
20005 - ELECTRÓNICA DIGITAL 
20011 - ELECTRÓNICA ANALÓGICA 
20016 - SISTEMAS ELECTRÓNICOS DIGITALES 
46808 - INSTRUMENTACION ELECTRONICA 
46806 - DISEÑO DE SISTEMAS ELECTRONICOS 
DIGITALES AVANZADOS 
 
46806 - DISEÑO DE SISTEMAS ELECTRONICOS 
DIGITALES AVANZADOS 
 
20016 - SISTEMAS ELECTRÓNICOS DIGITALES 
46808 - INSTRUMENTACION ELECTRONICA 
 
20011 - ELECTRÓNICA ANALÓGICA 
 
46810 - PROYECTOS MULTIDISCIPLINARES EN 
LAS TIC I 
 
20026 - NORMATIVA Y SERVICIOS DE 
TELECOMUNICACIÓN 
20038 - PROYECTOS E INFRAESTRUCTURAS 
DE TELECOMUNICACIÓN II 
 
46816 - TECNOLOGÍAS DE LAS 
RADIOCOMUNICACIONES 





Tabla 5. Relación de las asignaturas del curso 2 del Máster Universitario en Ingeniería  
de Telecomunicación y el Grado en Ingeniería  
en Sonido e Imagen en Telecomunicación 
Asignaturas de SEGUNDO curso MÁSTER Asignaturas del GRADO y MÁSTER 
46807 - DISPOSITIVOS FOTONICOS Y 
OPTOELECTRONICOS 
 
20000 - ELECTRÓNICA BÁSICA 
20003 - FUNDAMENTOS FÍSICOS DE LA 
INGENIERÍA I 
20012 - FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA 
INGENIERÍA 
20026 - NORMATIVA Y SERVICIOS DE 
TELECOMUNICACIÓN 
20032 - PROYECTOS E 
INFRAESTRUCTURAS DE 
TELECOMUNICACIÓN I 
20038 - PROYECTOS E 
INFRAESTRUCTURAS DE 
TELECOMUNICACIÓN II 
46809 - APLICACIONES 
MULTIDISCIPLINARES DE LAS 
TELECOMUNICACIONES 
46803 - DISEÑO E INSTALACION DE 
REDES DE COMUNICACIONES 




46809 - APLICACIONES 
MULTIDISCIPLINARES DE LAS 
TELECOMUNICACIONES 
 
46807 - DISPOSITIVOS FOTONICOS Y 
OPTOELECTRONICOS 
 
46811 - PROYECTOS MULTIDISCIPLINARES 
EN LAS TIC II 
 
20026 - NORMATIVA Y SERVICIOS DE 
TELECOMUNICACIÓN 
20038 - PROYECTOS E 
INFRAESTRUCTURAS DE 
TELECOMUNICACIÓN II 
46810 - PROYECTOS 









46812 - INTRODUCCION A LA 
INVESTIGACION EN TELECOMUNICACION 
 
 








Asignaturas de SEGUNDO curso MÁSTER Asignaturas del GRADO y MÁSTER 
46814 - TECNICAS DE INVESTIGACION EN 
TRATAMIENTO DE LA SEÑAL Y 
COMUNICACIONES 
 
46800 - TECNICAS AVANZADAS DE 
PROCESADO DIGITAL 
46816 - TECNOLOGÍAS DE LAS 
RADIOCOMUNICACIONES 
46815 - AVANCES EN TECNOLOGIA 
ELECTRONICA 
 
20016 - SISTEMAS ELECTRÓNICOS 
DIGITALES 
20030 - PROCESADOR ES DIGITAL DE LA 
SEÑAL 
20024 - TRTAMIENTO DIGITAL DE 
IMAGENES 
20011 - ELECTRÓNICA ANALÓGICA 
46806 - DISEÑO DE SISTEMAS 
ELECTRONICOS DIGITALES AVANZADOS 
46812 - INTRODUCCION A LA 
INVESTIGACION EN TELECOMUNICACION 




En cuanto a los indicadores del primer curso del Máster, se ha obtenido:  
Valores medios del rendimiento académico: 
• tasa de eficacia = 95%,  
• tasa de éxito = 90%, 
• tasa de abandono de 0%.  
Matriculación y profesorado:  
• tasa de oferta demanda = 160%, 
• tasa de matriculación = 63%, 
• tasa de PDI doctor = 95%, 
• tasa de PDI a tiempo completo = 90%.  
Los valores estimados en la memoria del Máster son:  
• tasa de graduación del máster>70%  
• tasa de abandono del máster<15%  
• tasa de eficiencia del máster>80%  
 
4 CONCLUSIONES 
El proyecto realizado por la red durante el curso 2011/12 ha permitido: 
• Interacción y coordinación de los profesores del Máster y el profesorado de las 
asignaturas del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación 
que tienen una consecución directa en el Máster. 
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• Orientar al alumnado que se matricula en el Máster a través de las tablas de 
vinculación de las asignaturas del Máster, y con el Grado. Esta se publicará 
antes de la matriculación en el curso 2012/13 en la web del Máster. 
• Ajustar las planificaciones de las asignaturas y las metodologías utilizadas en 
la evaluación. En este caso la evaluación se ha coordinado por parte del 
profesorado para evitar una carga de trabajo excesiva en unas semanas más 
que en otras. 
• Obtener los indicadores de calidad, tanto de rendimiento académico como de 
la titulación en general. Los valores obtenidos están dentro del rango 
establecido en la Memoria del Plan de estudios del Máster. 
El cronograma propuesto por el profesorado y el impartido se ha cumplido en 
todas las asignaturas entre un 90 y 100% a pesar de ser el primer curso de implantación 
en la universidad. 
Los autores desean agradecer las ayudas institucionales recibidas tanto por parte 
de la Universidad de Alicante y la Escuela Politécnica Superior (a través del instituto de 
Ciencias de la Educación y del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad y, 
los Grupo de Innovación Tecnológica y Educativa de la Universidad de Alicante 
(GITE_09006-UA). Así mismo, también quieren mostrar su agradecimiento a todos los 
docentes y discentes que han participado activamente en la organización, ejecución y 
consecución de sus resultados de este trabajo que permite la planificación del curso 
2012/13, con las directrices del EEES.  
 
5 DIFICULTADES ENCONTRADAS / PROPUESTAS DE MEJORA 
La información de las fichas de las asignaturas en la web no tiene la información 
de los semestres en que se imparten las asignaturas, y trae confusiones respecto de 
cuando se imparte la asignatura.  
El proceso de cumplimentación en la ficha en el campus virtual suele ser 
bastante complicado, y no permite una visión rápida y resumida de la ficha en la web de 
la UA, dando lugar a confusiones en algunos casos.  
 
6 PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Debido a que este es el primer curso en que se imparte esta titulación, necesita 
una estudio detallado de los problemas que van surgiendo, y esto requiere un esfuerzo 
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de todo el profesorado que imparte docencia en este título. Con la implantación del 
segundo curso del Máster en 2012/13 tendremos una visión global y podremos 
completar los indicadores del SGIC tanto internos como la verificación por parte de los 
agentes externos.  
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 Seguimiento del Grado en Biología  
 
 
R.Mª. Martinez Espinosa1, A. Bonet Jornet2, N. Grané Teruel3, M.A. Alonso Vargas4, G. 
Guillena Townley5, F. Santos Sanchez6, J.J. Zubcoff Vallejo7      
 
 
1Departamento de Agroquímica y Bioquímica; 2Departamento de Ecología, 
3Departamento de Química Analítica y Bromatología, 4Departamento de Ciencias 
Ambientales y Recursos Naturales, 5Departamento de Química Orgánica, 
6Departamento de Fisiología, Genética y Microbiología, 7Departamento de Ciencias de 
Mar y Biología Aplicada.  
Facultad de Ciencias. 





El objetivo de esta subred se ha centrado en la coordinación y seguimiento de los cursos correspondientes 
al Grado en Biología que se han implantado en la Universidad de Alicante (primero y segundo durante el 
curso académico 2011-2012). Dicha subred se engloba dentro de la red general del seguimiento de todos 
los títulos de la Facultad de Ciencias. La subred está formada por la que era Decana de la Facultad de 
Ciencias en el momento de la constitución de la red (y actualmente Vicerrectora de Alumnado), el actual 
Decano de la Facultad de Ciencias (anterior Vicedecano de la titulación), así como la actual Vicedecana 
de Biología y por los coordinadores de cada uno de los semestres.  El principal objetivo de la subred ha 
sido la puesta en común de todos los resultados obtenidos a través de los mecanismos de control 
establecidos para los seguimientos de los grados con el fin de detectar posibles deficiencias en el proceso 
de  implantación y contribuir al planteamiento de posibles mejoras.  
 
Palabras clave: Grado en Biología, Comisión de semestre, Comisión de Grado, Coordinación, 







1. INTRODUCCIÓN  
El Real Decreto 1393/2007 regula la implantación de los nuevos estudios 
universitarios en España adaptados a las directrices del Espacio Europeo de Educación 
Superior. Siguiendo esta normativa, la Facultad de Ciencias de la Universidad de 
Alicante inició el diseño de los nuevos Grados para los cuales, el primer curso se 
implantó durante el transcurso del curso académico 2010-11. La Universidad de 
Alicante, gracias al Programa de Investigación Docente (Redes), coordinado por el 
Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), persigue entre otros aspectos los siguientes: 
i) consecución de mejoras de la calidad docente para garantizar el éxito en la 
implantación de los nuevos títulos; ii) mejorar el grado de satisfacción y aprendizaje del 
alumnado; iii) facilitar las labores docentes del profesorado y potenciar herramientas 
que mejoren el grado de satisfacción de los docentes en el desarrollo de su actividad. 
Asimismo, se encarga de velar por el éxito de la adaptación al Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). El objetivo de esta subred docente (Seguimiento Grado en 
Biología) se centra en la puesta en común de todos los resultados obtenidos a través de 
los mecanismos de control establecidos para los seguimientos de los grados, con el 
propósito de identificar posibles deficiencias en el proceso de  implantación y contribuir 
a  sus posibles mejoras.  
 
2.METODOLOGÍA  
Como decíamos anteriormente, la subred docente que ha desarrollado el presente trabajo 
quedó constituida por los Coordinadores de Semestre de la titulación, la Decana de la 
Facultad de Ciencias  y el Vicedecano o Vicedecana de Biología, que actúa como 
coordinador de la subred,  tal y como se detallan a continuación: 
Miembros de la subred Departamento Cargo 
Martinez Espinosa, Rosa Mª Facultad de  Ciencias Vicedecana titulación 
Bonet Jornet, Andreu Facultad de Ciencias Vicedecano titulación (*) 
Guillena Townley, Gabriela Química Orgánica Coordinadora semestre 1 
Zubcoff Vallejo, J. Jacobo CC Mar y Biol. Aplic. Coordinadora semestre 2 
Santos Sanchez, Fernando Fisiología, Genética y 
Microb. 
Coordinador semestre 3 
Alonso Vargas, Mª Ángeles CC Ambientales y RRNN Coordinadora semestre 4 
(*) Actualmente Decano en funciones 
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Tabla 1. Miembros de la subred 
 
La subred se enmarca dentro de  una red de orden mayor que tiene como 
objetivo el seguimiento y mejora de la calidad de los títulos de grado de la Facultad de 
Ciencias (Tabla 2). Miembros de esta red son a su vez, coordinadores de las redes 
(subredes) de las titulaciones de grado de la Facultad de Ciencias, así como los demás 
miembros del equipo decanal. El flujo de trabajo seguido por esta subred es por tanto 
similar al que se ha seguido en las subredes del resto de títulos de la Facultad. 
 
Apellidos y Nombre Cargo 
Grané Teruel, Nuria (Coord.) Decana 
Bonet Jornet, Andreu Vicedecano Biologia (*) 
Caballero Caballero, Maria Teresa Vicedecana Óptica y Optometría 
Cañaveras Jiménez, Juan Carlos Vicedecano Geología 
Gimenez Casaldureo, Maria 
Francisca 
Vicedecana Ciencias Del Mar 
Gras García, Luis Vicedecano Calidad 
Guijarro Espí, David Vicedecano Química 
Martínez Espinosa, Rosa María  Coordinadora OPEMIL (**) 
Molina Vila, Maria Dolores Vicedecana Matemáticas 
Sempere Ortells, Jose Miguel  Secretario Facultad 
(*) Actualmente Decano en funciones 
(**) Actualmente Vicedecana  de Biología 
Tabla 2. Miembros de la Red  
 
En el punto 5.2 de las memorias de Grado de todos los títulos adscritos a la 
Facultad de Ciencias se detalla la estructura establecida para la coordinación del título 
que contempla la necesidad de existencia de comisiones docentes de titulación como 
herramientas para el seguimiento de los programas formativos. 
Concretamente, las herramientas para detectar las fortalezas y deficiencias de los 
títulos de Grado de la Facultad son: 
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- Comisiones de semestre: formadas por un profesor representante de cada 
asignatura y los delegados de curso y que se reúnen al menos dos veces por semestre. 
- Comisiones de grado: formadas por los coordinadores de semestre, los 
delegados de curso y representantes de departamentos que no tienen coordinadores de 
semestre y que se reúnen al menos dos veces en el curso. 
- Las encuestas de semestre así como las encuestas de perfil de ingreso que 
nos permiten identificar la composición de nuestro alumnado. 
- Los profesores tutores participantes en el programa de Acción Tutorial. 
Las comisiones de semestre de la Facultad de Ciencias son órganos de carácter 
consultivo que tienen como objetivo velar por el buen funcionamiento del programa 
formativo y colaborar en los procesos de organización, fijación de objetivos, 
coordinación, evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas 
impartidas en un determinado semestre a cada uno de los cursos que componen la 
titulación. Las competencias que les corresponden son:  
• Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes 
del semestre. 
• Coordinar los programas docentes, tanto teóricos como prácticos.  
• Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del 
programa formativo en cada semestre, al objeto de estudiar la repercusión real 
de los problemas y proponer soluciones adecuadas. 
• Velar por el cumplimiento del programa formativo de las asignaturas, 
informando al Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se 
susciten en la actividad docente. 
• Realizar propuestas  de mejora sobre horarios y calendarios de exámenes. 
• Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización 
docente del semestre pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
Implantados los cuatro primeros semestres del título, la composición de las cuatro 
comisiones ha sido en el presente año la que se detalla a continuación:  
 
COMISIÓN PRIMER SEMESTRE BIOLOGÍA Y CIENCIAS DEL MAR 
(ST1) 
ANDREU BONET VICEDECANO DE BIOLOGÍA 
FRANCISCA GIMENEZ 
CASALDUERO 
VICEDECANA DE CIENCIAS DEL 
MAR 
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GABRIELA GULLENA TOWNLEY COORDINADOR DE SEMESTRE 
 QUÍMICA  
CLEMENTA ALONSO GONZÁLEZ FUNAMENTOS MATEMÁTICOS 
Y FUNDAMENTOS DE 
MATEMÁTICAS  
ISABEL ABRIL SANCHEZ FÍSICA  
Mª ANGELES ALONSO VARGAS BIOLOGÍA 
ALICE GIANNETTI GEOLOGÍA 
RAUL LOPEZ OLIVA 
ALBERTO GARCIA HORCAJUELO 
ALUMNO DELEGADO DE 
BIOLOGÍA 
ALUMNO DELEGADO DE CC 
DEL MAR 
COMISIÓN SEGUNDO SEMESTRE BIOLOGÍA  Y CIENCIAS DEL 
MAR (ST2) 
ANDREU BONET JORNET VICEDECANO DE BIOLOGÍA 
FRANCISCA GIMENEZ 
CASALDUERO 
VICEDECANA DE CIENCIAS DEL 
MAR 
JOSE JACOBO ZUBCOFF COORDINADOR DE SEMESTRE 
 ESTADÍSTICA 
RAFAEL MALDONADO CARO GENÉTICA 
MONICA CAMACHO CARRASCO BIOQUÍMICA I Y BIOQUÍMICA 
JOAQUIN DE JUAN HERRERO BIOLOGÍA CELULAR 




INTRODUCCIÓN A LAS 
CIENCIAS DEL MAR 
RAUL LOPEZ OLIVA 
ALBERTO GARCIA HORCAJUELO 
ALUMNA DELEGADA DE 
BIOLOGÍA 
ALUMNO DELEGADA DE CC 
DEL MAR 
COMISIÓN PRIMER SEMESTRE BIOLOGÍA (ST3) 
ANDREU BONET JORNET VICEDECANO DE BIOLOGÍA 
FERNANDO SANTOS SÁNCHEZ COORDINADOR DE SEMESTRE  
JUAN FERRER CASANOVA BIOQUÍMICA II 
SANTOS ROJO VELASCO ZOOLOGÍA I 
BENITO CRESPO VILLALBA BOTÁNICA 
JOAQUIN DE JUAN HERRERO HISTOLOGÍA 
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PABLO HERNANDEZ PIÑERO ALUMNO DELEGADO DE 
BIOLOGÍA 
COMISIÓN SEGUNDO SEMESTRE BIOLOGÍA (ST4) 
ANDREU BONET JORNET VICEDECANO DE BIOLOGÍA 
Mª ANGELES ALONSO VARGAS COORDINADOR DE SEMESTRE 
JUAN BELLOT ABAD ECOLOGÍA 
VICTOR J.MANGAS MARTIN FISIOLOGÍA VEGETAL: N., T., M. 
ANDRES MORALES CALDERON FISIOLOGÍA ANIMAL I 
SANTIAGO BORDERA SANJUAN ZOOLOGÍA II 
PABLO HERNANDEZ PIÑERO ALUMNO DELEGADO DE 
BIOLOGÍA 
 
Tabla 3. Composición comisiones de semestre. Las comisiones correspondientes al primer y 
segundo semestre con comunes para los Grados en Biología y en Ciencias del Mar. 
 
En cuanto a las Comisiones de Grado, nuevos órganos de carácter consultivo, 
cabe destacar que de acuerdo con el punto 2 del artículo 51  del Reglamento de la 
Facultad, pueden tener carácter mixto. Tienen como objetivo velar por el buen 
funcionamiento del programa formativo y colaborar en los procesos de organización, 
fijación de objetivos, evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas 
de la titulación. 
Sus funciones se pueden resumir en las siguientes: 
 Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes de 
la titulación. 
 Realizar el seguimiento de la aplicación de los planes de evaluación y calidad en 
la  titulación y velar por el cumplimiento del programa formativo, informando al 
Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se susciten en la 
actividad docente 
 Informar las propuestas de planes de estudios o sus modificaciones. 
 Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del 
programa formativo, al objeto de estudiar la repercusión real de los problemas y 
proponer soluciones adecuadas. 
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 Realizar propuestas sobre horarios y calendarios de exámenes, de acuerdo con 
las directrices y procedimientos establecidos por el Decanato y la Junta de 
Facultad. 
 Emitir informe previo sobre el número máximo de alumnos que pueden cursar 
estudios en la titulación, así como sobre el establecimiento de criterios para la 
realización de pruebas de selección del alumnado. 
 Proponer al Decanato propuestas de actuación para la titulación en el marco de 
la programación general de la Facultad de Ciencias. 
 Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización 
docente de la titulación pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
 
Para el Grado en Biología, la composición de la comisión durante el curso académico 
2011-2012 queda como sigue:  
GRADO EN BIOLOGIA 
 
DECANA NURIA GRANÉ TERUEL 
VICEDECANO ANDREU BONET JORNET 
COORDINADORA DE 
SEMESTRE 
GABRIELA GUILLENA (1º-1S) 
COORDINADOR DE SEMESTRE JACOBO ZUBCOFF (1º-2S) 
COORDINADOR DE SEMESTRE FERNANDO SANTOS (2º-1S) 
COORDINADORA DE SEMESTRE Mª ANGELES ALONSO (2º-2S) 
REPRESENTANTE  DPTO. JOAQUIN MARTÍN MARTÍN 
REPRESENTANTE  DPTO. JOAQUIN DE JUAN HERRERO 
REPRESENTANTE  DPTO. Mª JOSÉ BONETE PÉREZ 
DELEGADO DE PRIMERO RAUL LÓPEZ OLIVA 
DELEGADO DE SEGUNDO  PABLO HERNÁNDEZ PIÑERO 
VOCAL DE TITULACIÓN PABLO HERNÁNDEZ PIÑERO 
 
Tabla 4. Composición Comisión de Grado 
 
Para completar el seguimiento de los títulos de grado de la Facultad de Ciencias 
se diseñó el primer año de implantación de dichos títulos una encuesta de 20 preguntas 
que se adjunta en el Anexo 1 y que ha sido realizada al final de cada semestre. 
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Las 20 preguntas para cada una de las asignaturas estaban agrupadas en los siguientes 
bloques: 
a. Organización, planificación y desarrollo docente. 
b.  Profesorado.  
c. Sistema de evaluación. 
d. Implicación estudiante  y opinión global  
Todas las cuestiones eran cerradas y las posibles respuestas eran: 
• NS/NC/NP 
• 1: Totalmente en desacuerdo  
• 2: Más bien en desacuerdo 
• 3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo  
• 4: Más bien de acuerdo  
• 5: Totalmente de acuerdo 
 
Todas las encuestas se realizaron en la última semana de clase del respectivo 
semestre. Por último se recoge información acerca de las encuestas de perfil de ingreso 
y de los tutores del Plan de Acción Tutorial.  
 
3. RESULTADOS 
A través de estas herramientas, podemos obtener las siguientes conclusiones 
generales acerca del Grado en Biología: 
- Asignaturas como Fundamentos matemáticos, Física, Bioquímica I y Genética 
han sido las peor acogidas por el alumnado de primero (por dificultad y dinámica de 
trabajo), mientras que Fisiología Animal I y Bioquímica II han sido las más conflictivas 
para el alumnado de segundo curso. En todos los casos manifiestan que hay exceso de 
material a estudiar y el nivel de dificultad es elevado. 
- Se ha puesto de manifiesto el solapamiento tanto de contenidos teóricos como 
prácticos entre algunas asignaturas de primer curso (ej: Bioquímica/Genética; Biología 
celular/Biología) 
- Si bien algunas asignaturas que cuentan con participación de profesorado de 
diversos departamentos no han presentado problemas de coordinación (Iniciación a la 
Investigación en Biología), no ha sido así en otros casos (Biología). 
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A continuación se establece un listado de conclusiones específicas por semestre 
que se desprenden tanto del análisis de las encuestas como de las actas. 
 
3.1. Primero de Grado 
1er semestre: 
Alumado:  
Incidencias con horarios: Los alumnos del Grado en Biología manifiestan 
desajustes entre los horarios suyos y los del profesorado, especialmente en algunas 
asignaturas como Biología.  
Incidencias con profesorado: El grupo ARA en concreto, alega diversos 
problemas de organización e interacción con el profesorado de la asignatura Biología.  
Incidencias con prácticas de campo: Los alumnos del Grado en CCMar 
manifiestan su malestar por realizar prácticas de campos en localizaciones hasta las que 
han de llegar por sus propios medios y en fin de semana. Solicitan que el Centro facilite 
medio de transporte a aquellos alumnos que carecen de él. 
Incidencias en la organización y coordinación de asignaturas: dificultad de 
coordinación observada en alguna asignatura (especialmente en aquellas en las que 
participan profesores de distintos departamentos), no disponibilidad de materiales 
(power-point) en campus virtual para algunas asignaturas  y deficiencias en el 
funcionamiento del algún material en los laboratorios comunes. En cuanto a métodos de 
evaluación, los alumnos exponen que los test realizados en campus virtual no es un 
método adecuado para la adquisición de conocimientos. 
Profesorado:  
Incidencias en la organización y coordinación de asignaturas: los coordinadores 
de las asignaturas de Química y Fundamentos matemáticos solicitan retrasar una 
semana en horario las prácticas, mientras que en Física se solicita lo contrario, todo ello 
como resultado de la falta de organización y reparto de actividades entre asignaturas de 
un mismo semestre. 
Incidencias en nivel y rendimiento académico: el profesorado de Física y 
Matemáticas alega que el nivel de conocimientos generales de estas materias con las 





Incidencias en la organización y coordinación de asignaturas: manifiestan 
malestar por la dinámica de trabajo en las sesiones de problemas de asignaturas como 
Genética (solicitan una segunda oportunidad para la resolución de problemas y 
respuestas a preguntas concretas sobre los mismo antes de entregarlos. El profesorado 
explica el porqué de esta dinámica) y Bioquímica (piden más ejemplos de problemas y 
anular el sistema de calificación como 0 ó 10. Estos aspectos fueron explicados y 
justificados por el profesorado de la asignatura) 
 
Profesorado:  
Incidencias en la organización y coordinación de asignaturas: diversos 
profesores manifiestan incompatibilidades entre actividades en horario. Por otro lado, se 
comenta el problema derivado del retraso que sufren los alumnos de intercambio en la 
activación de su campus virtual una vez han llegado a la UA. También se destaca la 
importancia de realizar una revisión de los criterios de evaluación de las asignaturas 
para evitar reclamaciones futuras. SE hace igualmente hincapié en establecer una 
previsión del esfuerzo semanal que han de dedicar los alumnos para evitar el colapso de 
actividades que tienen actualmente. 
 
3.1. Segundo de Grado 
1er semestre: 
Alumado:  
Incidencias con profesorado: el alumnado alega diversos problemas de 
organización e interacción con el profesorado de las asignaturas Bioquímica II y 
Botánica. Piden más calma en la explicación de conceptos de Bioquímica y aclaraciones 
sobre la realización del herbario en el caso de Botánica.  
Incidencias con horarios: el solapamiento de horarios ha hecho que no se 
realizarán algunas tutorías en las asignaturas de Botánica y Bioquímica II, aunque más 
tarde se recuperaron.  
Profesorado: 
Incidencias con horarios: Debido a que hay asignaturas con desdobles y 
asignaturas sin desdobles, se pide al profesorado en general puntualidad en el desarrollo 
de sus clases para evitar que los alumnos se incorporen tarde a las clases siguientes. En 
relación a los horarios, el profesorado de Microbiología y Zoología realizan una serie de 
recomendaciones que pueden resumirse como sigue: retrasar el comienzo de las 
 1255 
prácticas para que la teoría necesaria para su perfecta, de seguir existiendo la actividad  
compresión se haya impartido en clase, evitar desdoblamientos de grupos de teoría a 
favor de creación de más grupos de prácticas (laboratorios docentes de algunos 
departamentos están preparados para alojar como máximo y por motivos de seguridad a 
24 personas). 
Incidencias en la organización y coordinación de asignaturas: se pone de 
manifiesto la importancia de cursar y superar unas asignaturas antes que otras. Por 
ejemplo, se considera de gran importancia haber superado la asignatura Bioquímica I 
para afrontar con éxito la Bioquímica II y a su vez, es mejor cursar primero Bioquímica 
II y después Microbiología, para poder comprender así mejor el metabolismo 
microbiano. El profesorado en general solicita un cambio de ubicación de las pantallas 




  Incidencias en la organización y coordinación de asignaturas: Se pone de 
manifiesto un problema general de “hiperbolonización”, en las metodologías docentes. 
El profesorado debe reflexionar sobre el tiempo que los alumnos tienen fuera del aula 
para realizar las actividades que se solicitan.  
Incidencias con horarios: Habría que hacer un esfuerzo para compactar el 
horario a una franja, con el fin de que los alumnos tuvieran tiempo seguido para poder 
realizar las actividades solicitadas. 
 
Profesorado: 
 Incidencias con horarios: No se debería vincular el horario de Segundo curso 
con el de horario de otros cursos. 
Incidencias en la organización y coordinación de asignaturas: muchos profesores 
alegan que el exceso de trabajo en algunas asignaturas hace que la dinámica de trabajo 
en el resto quede afectada. Para evitar este efecto negativo, se propone utilizar la 
herramienta Excel con las actividades de cada asignatura, antes de que comience el 
próximo semestre, para ser valorado y mover las actividades de una forma consensuada. 
A corto plazo, elaborar el cronograma Excel con las actividades que faltan antes de 
terminar el curso. Algunos profesores se niegan a realizar esto puesto que implica 
modificar en ciertos aspectos la ficha de su asignatura y no van a modificarla. 
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4. CONCLUSIONES  
Aunque se puede concluir que en líneas generales la implantación del grado está 
siendo satisfactoria, el escenario en el que estamos actuando, está cada vez más lejos del 
escenario en el que se diseñaron estos títulos, lo que dificulta la impartición de los 
mismos con la calidad deseada. Este hecho unido al aumento desmesurado de 
actividades individuales para el alumnado y burocracia para el profesorado está 
haciendo que los alumnos en particular, comiencen a manifestar públicamente su 
malestar en foros como los programas de acción tutorial, tutorías grupales y las 
comisiones de semestre.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  Y PROPUESTAS DE MEJORA 
Aunque los profesores consideran necesaria la presencia de herramientas de 
coordinación en los nuevos títulos, existe también un hartazgo en cuanto a la excesiva 
burocratización en todo lo que rodea la práctica docente. De hecho, si se analiza con 
detalle algunos aspectos organizativos relacionados con las guías docentes como por 
ejemplo el cronograma, se puede concluir rápidamente que estas herramientas 
inicialmente necesarias y apropiadas para grupos pequeños y en un escenario “Bolonia”, 
pasan a ser ahora simplemente orientativas (es imposible establecer cronogramas 
concretos en titulaciones en los que hay varios grupos de teoría y por cada uno de ellos 
hay hasta 10-12 grupos de prácticas), pudiendo llegar a ser totalmente confusas en un 
futuro no muy lejano de seguir con recortes y masificación en los grupos teórico-
prácticos. 
 
6. PREVISION DE CONTINUIDAD  
El próximo curso, con la implantación del tercer curso se hace necesaria la 
constitución de dos nuevas comisiones de semestre. Asimismo seguiremos utilizando 
las herramientas anteriormente mencionadas en el seguimiento de los títulos, así como 
otras nuevas enmarcadas en las futuras tareas y mecanismos de evaluación de los títulos 
de grado de la Facultad de Ciencias. Resulta igualmente necesario empieza a trabajar en 
aspectos, que aunque vinculados al cuarto curso del grado (asignatura proyectos, 
movilidad, prácticas externas, trabajo fin Grado), debido a su complejidad, requiere de 
un análisis sosegado y a una discusión profunda de la programación. 
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ANEXO I . 
GRADO EN ... 
Por favor,  indica en la plantilla de respuestas el grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones sobre las 
diferentes asignaturas del Grado de Matemáticas  donde: 
A No sabe/No contesta/No procede  B Totalmente en desacuerdo  C Más bien en desacuerdo 
        
D Ni de acuerdo ni en desacuerdo  E Más bien de acuerdo  F Totalmente de acuerdo 
 
Si hay algún aspecto o afirmación sobre el que no tienes opinión o no procede para alguna de las asignaturas, marcar la 











Organización, planificación y desarrollo docente 
La Guía Docente contiene toda la información necesaria sobre la asignatura 1 26 51 76 101 
La dedicación de 1,5 horas de trabajo personal por cada hora de clase resulta suficiente 
para superar la asignatura 
2 27 52 77 102 
La carga lectiva ha estado distribuida de forma adecuada  a lo largo del curso 3 28 53 78 103 
Se ha impartido la totalidad de las clases programadas 4 29 54 79 104 
Las clases se han impartido en el horario establecido 5 30 55 80 105 
Las tutorías en grupo han resultado útiles 6 31 56 81 106 
El número de actividades a entregar en la misma semana ha sido adecuado 7 32 57 82 107 
La materia impartida ha sido adecuada a las horas de clase establecidas 8 33 58 83 108 
Profesorado  
El profesorado fomenta la participación de los estudiantes en clase 9 34 59 84 109 
El profesorado propone actividades para favorecer el aprendizaje autónomo  10 35 60 85 110 
El  profesorado de la asignatura ha actuado de forma coordinada 11 36 61 86 111 
La actuación del profesorado ha contribuido a aumentar mi interés por la asignatura 12 37 62 87 112 
El profesorado aplica, en la medida de lo posible, los contenidos de la asignatura a 
situaciones reales. 
13 38 63 88 113 
Sistema de evaluación 
Se ha seguido el sistema de evaluación especificado en la Guía Docente 14 39 64 89 114 
Los contenidos de las pruebas de evaluación se han ajustado a los trabajados en clase  15 40 65 90 115 
Implicación estudiante  y opinión global  
Entrego las actividades que se me proponen en el tiempo establecido 16 41 66 91 116 
Mis conocimientos previos eran suficientes para afrontar esta asignatura  17 42 67 92 117 
Me ha resultado fácil llevar la asignatura al día 18 43 68 93 118 
Dedico el tiempo suficiente para preparar la asignatura y realizar sus trabajos 19 44 69 94 119 
La formación recibida en esta asignatura ha sido satisfactoria 20 45 70 95 120 
 Nº de casilla en la plantilla 
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En esta memoria se detallas las acciones consideradas en la implementación de un repositorio cooperativo de 
materiales y recursos docente, para los profesores de Física Aplicada de la Escuela Politécnica Superior (EPS). 
En particular se ha realizado una recopilación de los materiales docentes con el fin de optimizar los recursos 
humanos, técnicos y económicos disponibles por el profesorado relacionado con las asignaturas que comparten 
los siguientes descriptores comunes: Mecánica, Dinámica, Estática, Fluidos, Electricidad, Magnetismo y 
Dispositivos semiconductores, en las titulaciones de Arquitectura e Ingeniería de la EPS. Este proyecto permitirá 
el seguimiento y evaluación de las asignaturas involucradas. 
 
 















1.1 Problema/cuestión.  
Actualmente la Universidad está viviendo un proceso de cambio y adaptación al 
modelo metodológico propugnado para la enseñanza dentro del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES), el cual exige nuevas metodologías y prácticas docentes. 
Después de una larga trayectoria de preparación para este cambio y de dos cursos 
académicos de la implementación de Grados en las titulaciones en la EPS, se dispone 
actualmente de una gran cantidad de material elaborado por los profesores de las 
asignaturas (material educativo, experiencias de cátedra, diseño de evaluaciones, guiones y 
prácticas de laboratorio, applets, etc.). 
Esto hace necesario una puesta en común a fin de optimizar los recursos 
disponibles. Para ello se propone en este proyecto elaborar e implementar un repositorio 
cooperativo de materiales y recursos docente, para los profesores de Física de la EPS. Esto 
permitirá a los docentes compartir el material elaborado por cada uno de manera individual 
optimizando así tanto los recursos técnicos como económicos y fomentando el trabajo 
cooperativo entre el personal docente de nuestro departamento.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
El Anexo II del Real Decreto 1393/2007, indican que la Física es una materia 
básica en la rama de la Ingeniería y Arquitectura. Por lo cual, según el artículo 13 referente 
al reconocimiento de créditos en las enseñanzas de grado: “son objeto de reconocimiento 
los créditos correspondientes a materias de formación básica de dicha rama, siempre que 
el título al que se pretende acceder pertenezca a la misma rama de conocimiento”. 
Introduciendo los créditos ECTS, se garantiza la movilidad entre titulaciones de la misma 
rama del conocimiento de los estudiantes y se facilita la transparencia de créditos entre las 
diferentes titulaciones de la EPS.  
Bajo estas directrices se han llevado a cabo diferentes investigaciones durante los 
últimos cursos académicos por varias redes de investigación docente centradas en el diseño 
de contenidos y competencias comunes de las asignaturas de Física básica impartidas en 
titulaciones de Arquitectura e Ingeniería.  Por ejemplo: 
• Investigación en diseño y adecuación del  primer curso al Espacio Europeo 
de Educación Superior [1, 2, 3, 8]. 
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• Elaboración de material didáctico interactivo para la enseñanza de materias 
de Fundamentos Físicos de titulaciones técnicas [5, 6, 7, 11, 12]. 
• Diseño curricular de las asignaturas de Física en las titulaciones de la EPS 
[4, 9, 10, 13, 14]. 
 
1.3 Propósito. 
El propósito de  este proyecto es fomentar el trabajo cooperativo y se optimizar  los 
recursos de las distintas materias impartidas en aquellas asignaturas de Física que tengan 
descriptores comunes. En base a los trabajos de investigación docentes, previamente 
puntualizados en el apartado anterior, hemos dividido las asignaturas básicas de Física en 
dos grupos teniendo en cuenta los descriptores comunes de las mismas con la finalidad de 
poner en común todo el material docente generado por los docentes de nuestro 
departamento que imparten docencia en estas asignaturas. Para ello se habilitará espacio en 
un servidor interno al que tendrán permiso de acceso y escritura todos los profesores que 
estén relacionados con estas asignaturas de forma que puedan subir y/o descargar 
materiales que estén disponibles en este sitio.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
El objetivo de este trabajo de investigación docente consiste en la puesta en común 
de materiales docentes preparados por los profesores del departamento de Física, 
Ingeniería de Sistemas y Teoría de la señal que imparten clases en asignaturas básicas de 
Física en titulaciones de Arquitectura e Ingenierías de la Escuela Politécnica Superior de la 
Universidad de Alicante con la finalidad de optimizar los recursos de los que se disponen 
entre aquellas asignaturas de Física que poseen descriptores comunes. Todo este trabajo se 
realizó a través de la red docente “Red de seguimiento de las materias básica de física en 
las titulaciones de Arquitectura e Ingeniería “concedida para el curso académico 2011/12. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Para concretar el objetivo propuesto, la creación del  repositorio cooperativo de 
materiales y recursos docente para los profesores de Física de la EPS, fue preciso 






Figura 1: Esquema del plan de trabajo 
 
En consecuencia, se analizaron y compararon todas las asignaturas de Física que se 
imparten en nuestro departamento y los descriptores de las mismas, Tabla 1. 
 
              Tabla 1: Asignaturas de Físicas impartidas en cada uno de los Grados. 
GRADO ASIGNATURA CÓDIGO ECTS 
Arquitectura 
 
Física Aplicada I 20505 6 
Física Aplicada  II 20516 6 
Ingeniería de 
edificación 
Fundamentos Físicos de las 
estructuras 
16006 6 
Fundamentos Físicos de las 
instalaciones 
16010 6 
organizar el trabajo y 
establecer las normas de uso 
del repositorio 
diseñar e implementar 
informáticamente el repositorio 
recopilar el material 





Fundamentos de la Física 21000 6 
Ingeniería Química 
Fundamentos Físicos de la 
Ingeniería I 
34501 6 
Fundamentos Físicos de la 
Ingeniería II 
34502 6 
Ingeniería en Sonido 
e Imagen en 
Telecomunicación 
Fundamentos Físicos de la 
Ingeniería I 
20003 6 













Los descriptores de las asignaturas listadas en la Tabla 1 pueden resumirse en: 
• Acústica arquitectónica. 
• Calor y temperatura. Termodinámica 
• Campo eléctrico. Corriente eléctrica. 
• Campo electromagnético. 
• Campo magnético. 
• Circuitos de corriente continua y alterna. 
• Determinación de Esfuerzos. 
• Estática y dinámica de fluidos. 
• Estática y dinámica del Sólido Rígido. 
• Fundamentos de la fotónica. 
• Fundamentos Físicos de la electrónica. 
• Fundamentos Físicos de los semiconductores. 
• Geometría de Masa. 
• Inducción electromagnética. 
• Mecánica del sólido deformable. 
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• Movimiento ondulatorio. 
• Movimiento oscilatorio. 
• Ondas electromagnéticas. 
• Óptica. 
• Principios y leyes fundamentales de la Mecánica. 
• Psicrometría. 
• Sistemas de Fuerzas. 
• Temperatura y calor. Termodinámica 
 
Una vez que se recopiló toda esta información se procedió a separar las asignaturas 
de Física en dos bloques dependiendo de los descriptores que tuvieran en común. En 
particular las asignaturas seleccionadas al bloque de materias en las que se trabajó en esta 
red se detallan en la Tabla 2.  
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Física Aplicada I (20505) 
Principios y leyes fundamentales de la 
Mecánica. 
Estática y dinámica de fluidos. 
Campo eléctrico. Corriente eléctrica. 
Campo magnético. 
Física Aplicada  II (20516) 








Fundamentos Físicos de 
las estructuras (16006) 
Principios y leyes fundamentales de la 
Mecánica. 
Sistemas de Fuerzas. 
Geometría de masas. 
Estática y dinámica del Sólido Rígido. 
Principios del comportamiento elástico del 
sólido. 
Determinación de esfuerzos en elementos 
estructurales de la edificación. 
Fundamentos Físicos de 
las instalaciones  (16010) 
Estática de fluidos. 
Calor, Temperatura, Humedad. 
Campo eléctrico. Corriente eléctrica. 
Campo magnético. 
Circuitos de corriente continua y alterna. 
Ingeniería 
Multimedia 
Fundamentos de la Física 
(21000) 
Principios y leyes fundamentales de la 
Mecánica. 
Estática y dinámica del Sólido Rígido. 
Movimiento oscilatorio. 
Movimiento ondulatorio. 












Posteriormente se realizó una reunión con los profesores involucrados en la red 
para poner en marcha el proyecto, organizar el material del que se disponía y diseñar la 
base de datos que gestionaría todos los recursos que irían publicándose en el repositorio. 
Después de esta reunión los docentes participantes en este proyecto fueron archivando y 
organizando de manera individual los materiales de los que disponían (transparencias de 
teoría, boletín de problemas propuestos y solucionados, exámenes, applets, etc.) para su 
posterior publicación en el servidor. 
En la figura 2 se muestra una imagen de la página web a la que actualmente tienen 
acceso todos los docentes del área de Física de la EPS. Todos los profesores pueden 
consultar y descargar el material que precisen. Mientras que sólo los coordinadores de cada 
asignatura tienen la posibilidad de subir nuevo material o actualizar el contenido del 
mismo a través de un protocolo fpt, el cual facilita y garantiza el acceso seguro al servidor. 
Todos los autores/profesores involucrados en la red, han manifestado interés y 
predisposición a colaborar en el trabajo realizado. Algunos han colaborado principalmente 
en organizar y clasificar el material que utilizan en su actividad docente, mientras que otros 
además, han colaborado activamente en la implementación informática del  repositorio.  
 
 
Circuitos de corriente continua y alterna. 




Fundamentos Físicos de la 
Ingeniería I (34501) 
Principios y leyes fundamentales de la 
Mecánica. 
Estática y dinámica del Sólido Rígido. 
Mecánica del sólido deformable. 
Estática y dinámica de fluidos. 
Calor y Temperatura. Termodinámica. 
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Figura 2: Entorno de acceso a la base de datos para la publicación  
de materiales en el servidor. 
 
 










Entre las principales conclusiones de este proyecto destacan:  
• Ha permitido optimizar los recursos materiales, tecnológicos y económicos de 
los que se disponía en el departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y 
Teoría de la Señal en el área de Física relacionados con las asignaturas básicas 
de Física impartidas en titulaciones del Arquitectura e Ingeniería.  
• Ha mejorado el trabajo cooperativo entre los profesores pertenecientes al área 
de Física permitiendo una puesta en común de materiales docentes de manera 
virtual a través de un base de datos instalada en un servidor interno del 
departamento que ha facilitado la comunicación, interacción e intercambio de 
información entre las asignaturas del Física que poseen descriptores comunes.  
• Este trabajo ha contado con el apoyo e interés de todos los miembros 
pertenecientes a la Red de seguimiento de las materias básica de física en las 
titulaciones de Arquitectura e Ingeniería mejorando la calidad de los materiales 
docentes disponibles y agilizando el intercambio de información entre el 
personal docente de nuestro departamento. 
 
Los autores desean agradecer el soporte y financiación de la Universidad de Alicante 
vía los proyectos GITE-09006-UA, GITE-09014-UA  y al ICE de la Universidad de Alicante 
a través de la convocatoria de Proyectos de Redes 2011-2012 y su soporte a la red 2595. 
 
4. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La interacción y colaboración entre el profesorado es una prioridad en este proyecto y 
será objeto de proyectos futuros, ya que se espera que este repositorio no sirva únicamente 
como intercambio de recursos, sino que logre su objetivo más profundo que es el aprender de 
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RATIO: seguimiento de nuevos grados y revisión de guías docentes  
 
 
López Martínez, María Paz  
 
Área de Filología Griega  




RESUMEN (ABSTRACT)  
En ediciones pasadas, nuestro objetivo era elaborar un documento, la guía docente, correspondiente a las 
asignaturas transversales del I curso de los grados de Filología. Ahora es el momento de contrastar el 
marco teórico que dichos documentos suponen con la experiencia práctica recabada durante estos cursos 
de implantación de los nuevos grados. Siempre nos han resultado muy útiles las opiniones de los alumnos 
pero, en esta ocasión, su criterio y sus propuestas no sólo han sido fundamentales sino también el punto 
de partida de todas nuestras sesiones de trabajo. Las asignaturas concernidas son las siguientes: 
Lingüística General I, Teoría de la Literatura I, La lengua griega: origen y evolución, Latín y Lenguas 
Europeas, Lengua Alemana I, Literatura Griega: Poesía, Literatura Latina: poesía lírica y didáctica. 
 
Palabras clave: Guía Docente, Grados, Primero, Filología, Asignaturas Transversales, seguimiento, 
puesta en práctica, valoración de los alumnos 
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1. INTRODUCCIÓN  
Si, en ediciones anteriores del Proyecto Redes, nuestro grupo de trabajo se 
constituyó como respuesta a una invitación del Equipo Decanal de nuestra Facultad, en 
esta ocasión, hemos tomado la iniciativa de constituirnos en red movidos por el propio 
interés de casi todos los miembros que formamos parte de las redes anteriores a los que 
se nos han sumado algunos compañeros nuevos más con el objetivo de continuar 
reflexionando y trabajando sobre unos materiales teóricos que fueron fruto de un trabajo 
colaborativo y que ahora podemos revisar, de nuevo juntos, a la luz de la experiencia 
práctica que hemos recabado durante estos dos años de implantación de los nuevos 
grados. 
 
1.1 Cuestión.  
 Haciendo hincapié en los aspectos comunes de una serie de asignaturas bastante 
dispares pero que, al mismo tiempo, comparten su carácter transversal, nuestra 
pretensión, una vez más, ha sido aprovechar las facilidades que nos proporciona el ICE 
para compartir opiniones y experiencias entre profesores y alumnos de las asignaturas 
concernidas una vez transcurridos dos cursos desde que se pusieron en práctica, por 
primera vez, los nuevos grados con los correspondientes nuevos planes de estudio en 
nuestra Facultad. Las propuestas anteriores tuvieron carácter teórico, 
fundamentalmente, y se materializaron en las correspondientes guías de cada una de 
nuestras asignaturas, sin embargo, durante este curso 2011-2012, ha llegado el momento 
de analizar y evaluar los resultados obtenidos con el fin corregir los posibles desajustes 
que se puedan haber producido entre estas propuestas y la realidad que se nos impone 
día a día en el aula. Se trata de reajustar el marco teórico a la experiencia práctica, 
cumpliendo, además, con el apartado contenido en las propias guías docentes que 
habíamos elaborado y que se denomina “propuestas de mejora”. 
  
1.2 Revisión de la literatura.  
A estas alturas, los estudios publicados sobre EES, en general, y la bibliografía 
sobre guías docentes, en particular, es bastante rica. Sinceramente, consideramos que 
una de las referencias fundamentales en este sentido son las actas que puntualmente 
edita cada año el ICE de la Universidad de Alicante donde se recogen las contribuciones 
presentadas durante las correspondientes Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitariai, siendo ya nueve desde el 2003 hasta el día de hoy y estando las 
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últimas todavía en prensa han llevado por título: X Jornadas de Redes de Investigación 
en Docencia Universitaria: La participación y el compromiso de la comunidad 
universitariaii y se han celebrado los días 7 y 8 de junio del 2012 en el Campus de San 
Vicente de la Universidad de Alicante, como siempre.  
Asimismo, cada año, el ICE de la Universidad de Alicante publica los resultados 
de todos nuestros proyectos en Redes en las correspondientes memorias que aparecen 
colgadas en la rediii. Precisamente, en estas memorias, nosotros hemos publicado ya dos 
contribuciones correspondientes al trabajo resultado de contribuciones anterioresiv. 
 
1.3 Propósito.  
Teniendo en cuenta el apartado que recoge las propuestas de mejora contenido en las 
propias guías docentes que hemos elaborado durante los cursos anteriores nos hemos 
propuesto revisar las dificultades que, como docentes y discentes de las asignaturas 
Lingüística General I, Teoría de la Literatura I, La lengua griega: origen y evolución, 
Latín y Lenguas Europeas, Lengua Alemana I, Literatura Griega: Poesía, Literatura 
Latina: poesía lírica y didáctica nos hemos encontrados a la hora de cumplir de manera 
satisfactoria el contenido de las guías docentes. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
Nuestra actividad ha consistido hacer una reflexión sobre el grado de 
cumplimiento de las guías docentes por parte de los miembros de la red: las dificultades 
y desajustes que hemos encontrados para conseguirlo, así como las posibles soluciones 
que hemos planteado para poder llevar esto a cabo. En las reuniones hemos debatido los 
aspectos más conflictivo y analizado una serie de documentos que la Coordinadora ha 
colgado en el campus virtual. 
Los miembros de la red hemos sido los siguientes: 
Nuestra red estaba compuesta por 7 profesores y dos alumnos: 7 asignaturas a 
cargo de 7 profesores de 5 áreas de conocimiento diferentes y 3 departamentos distintos. 
Junto a ellos, 2 alumnos, uno de doctorado y otro de licenciatura.  
Como en años anteriores, el clima de trabajo ha sido productivo y agradable y, 
las reuniones (una al mes), amenas y esclarecedoras. 
Los miembros de la red hemos sido los siguientes: 
Coordinadora: María Paz López Martínez 
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Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega y 
Filología Latina. 
Miembro de la red: Dolores Azorín Fernández. 
Departamento: Departamento de Filología Española, Lingüística General y 
Teoría de la Literatura. 
Miembro de la red: Francisco Chico Rico 
Departamento: Departamento de Filología Española, Lingüística General y 
Teoría de la Literatura. 
Miembro de la red: Juan Luis Jiménez Ruiz 
Departamento: Departamento de Filología Española, Lingüística General y 
Teoría de la Literatura. 
Miembro de la red: Claudia Gisela Grümpel 
Departamento: Filologías Integradas 
Miembro de la red: Carmen Puche López 
Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega y 
Filología Latina. 
Miembro de la red: Juan Francisco Mesa Sanz 
Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega y 
Filología Latina. 
Miembro de la red: Antoni Alexandre Biosca Bas. 
Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega y 
Filología Latina. 
Miembro de la red: Carlos Goñi Buil. 
Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega y 
Filología Latina. 
Miembro de la red: Francisco Javier Monzó Seva. 
Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega y 
Filología Latina. 
Miembro de la red: Melisa Nadia Berna Bourouh, ALUMNA.  
Miembro de la red: Nombre y apellidos: Raquel López Sánchez,  ALUMNA. 
Las áreas de conocimiento implicadas y pertenecientes a tres departamentos 
distintos han sido: Lingüística General, Teoría de la Literatura y Literatura Comparada, 
Filología Griega, Filología Latina y Lengua Alemana. 
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Las alumnas fueron seleccionadas por ser estudiantes especialmente motivadas y 
brillantes y por representar, en un caso, al alumnado de los grados Español: Lengua y 
Literaturas y Filología Catalana, por un lado, y los grados de Estudios Árabes e 
Islámicos, Estudios Franceses, Estudios Ingleses, por otro. 
 
2.1 Objetivos  
Una vez más, nuestro objetivo ha sido mejorar nuestra docencia, propiciando el 
intercambio de experiencias y saberes entre profesores y alumnos de diferentes áreas de 
conocimiento. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Como en ocasiones anteriores, presentamos el fruto de nueve meses de trabajo 
colaborativo entre un grupo bastante amplio de profesores y alumnos entresacados de 
los 5 grados en Filología de la Facultad de Filosofía y Letras, a saber: Español: Lengua 
y Literaturas, Estudios Árabes e Islámicos, Estudios Franceses, Estudios Ingleses y 
Filología Catalana.      
 Insistimos en la pluralidad de las áreas de conocimiento implicadas (Lingüística 
General, Teoría de la Literatura y Literatura Comparada, Filología Griega, Filología 
Latina y Lengua Alemana), así como en los diferentes departamentos implicados 
(Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filología Griega y Filología Latina, 
Departamento de Filología Española, Lingüística General y Teoría de la Literatura, y  
Departamento de Filologías Integradas). 
 También como en ediciones anteriores nos hemos reunido, por lo menos, una 
vez al mes para debatir sobre la documentación que la coordinadora colgaba en el grupo 
de trabajo del campus virtual.  
Este año, la documentación a trabajar ha sido la siguiente: 
I. Guías docentes de las asignaturas implicadas correspondientes al curso 2011-
2012. 
 II. Informes de nuestras alumnas. 
 III. Informes presentados ante el Decanato de la Facultad de Filosofía y Letras 
por los profesores que son coordinadores de asignaturas y son miembros de nuestra red. 
 IV. Encuestas realizadas por el Decanato de la Facultad a los alumnos de cada 
una de las asignaturas y que tienen carácter voluntario. 
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 V. Encuestas que, motu proprio y elaboración propia (si se nos permite la 
expresión: “elaboración artesanal”), algunos de nosotros venimos realizando al empezar 
y al acabar el curso a nuestros alumnos.   
Poniendo encima de la mesa los datos recabados gracias a la documentación 
disponible, se fueron abordando diferentes aspectos de las guías docentes, tomando, 
como ya hemos comentado, como punto de partida los informes de nuestras alumnas.  
De dichos informes se desprendía un exhaustivo análisis que podemos centrar, 
fundamentalmente, en los siguientes aspectos: 
1. Contenidos de las asignaturas que se imparten en los grados frente a las 
impartidas en las antiguas licenciaturas. 
2. Proporción entre clases teóricas y prácticas. 
3. Formación recibida por el alumno de los grados frente a la recibida en las 
antiguas licenciaturas. 
4. Criterios de evaluación empleados por el profesorado. 
5. Coordinación entre las diferentes asignaturas del grado. 
6. Coordinación teoría/práctica de la misma asignatura. 
7. Asistencia a clase. 
8. Requisito B1 en las lenguas modernas. 
 
1. Contenidos de las asignaturas que se imparten en los grados frente a las 
impartidas en las antiguas licenciaturas. 
Se producen dos circunstancias: las asignaturas han perdido contenidos y, al 
mismo tiempo, los profesores insisten en impartir los mismos contenidos que 
impartían en las asignaturas de licenciatura. El procedimiento que, 
habitualmente, utiliza el profesor para completar la materia es el de las 
“digresiones espontáneas”. Estas digresiones tiene como consecuencia que se 
le roba tiempo a los contenidos exigidos en la guía. 
2. Prácticas: la proporción entre teoría y práctica no es la adecuada. El alumno 
de los primeros cursos no tiene bagaje teórico suficiente para llevar a cabo 
las prácticas de la asignatura. Por otro lado, las prácticas propuestas no 
tienen relación con los contenidos teóricos y, además, como consecuencia de 
todo ello, los contenidos teóricos no reciben la atención que merecen. 
3. Se sugiere que se habilite un medio de comparar los conocimientos que 
adquiere un alumno de grado frente a los que recibía un alumno de las 
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antiguas licenciaturas. Es posible que el estudiante de grado reciba una 
formación superficial, quizás por el exceso de prácticas. 
4. Con respecto a la evaluación, la opinión es que en los grados es más fácil 
aprobar. La expresión es que casi se aprueba “de oficio”, se obtiene el cinco, 
cumpliendo con los apartados de “práctica”, “asistencia y participación” y 
“trabajo final”. Como consecuencia el alumno especialmente trabajador se 
siente defraudado. 
5. Otro tema interesante que aparecía en el informe es el de la coordinación de 
las materias transversales: el alumno recibe los mismos contenidos en 
asignaturas distintas y en cuatrimestres distintos, por lo que se queda 
estancado en los conocimientos que recibió en la primera ocasión. 
6. Por último, se plantea la necesidad de una mayor coordinación entre 
profesores de una misma asignatura, especialmente, entre quienes imparten 
la teoría y la práctica. 
7. Exigir la asistencia a clase perjudica a los alumnos más motivados. La 
práctica que adoptan algunos profesores de pasar lista perjudica a los 
alumnos más motivados, pues los que asisten “por obligación” entorpecen la 
dinámica de la clase. 
8. Dificultades para alcanzar el nivel B1 en las lenguas modernas como 
consecuencia de la masificación de las clases prácticas. 
Con respecto a los tres tipos de encuesta a los alumnos sobre las que trabajamos (la 
oficial del Decanato y la propia encuesta que algunos profesores por iniciativa particular 
veníamos utilizando), que, al ser comparadas y compartidas en el grupo de trabajo, nos 
dimos cuenta de que presentaban muchas coincidencias, se debatieron algunos puntos y 
se decidieron algunas incorporaciones de manera el resultado de este consenso fue el 
siguiente:  
Encuesta alumnos asignaturas transversales (Red Ratio) (responde “sí”, “no” o 
“regular” a las preguntas siguientes y razona brevemente tu respuesta): 
1. ¿Crees que la asignatura es útil e importante dentro de la formación que ofrece el 
Grado que estudias? 
2. ¿Consideras que la información y metodología que te ha proporcionado esta 
asignatura es relevante para tu formación en el grado que estudias? 
3. ¿Te ha parecido idónea la selección de temas que contiene la asignatura?  




¿Añadirías algún otro? ¿Cuál/es? 
1.-  
2.- 
4. ¿Consideras que los contenidos de esta asignatura se solapan con los contenidos 
ofrecidos por otras asignaturas del mismo curso del grado que estudias? 
5. ¿Consideras que los contenidos de esta asignatura se solapan con los contenidos 
ofrecidos por asignaturas que se ofrecen en otros cursos del grado que estudias? 
6. ¿Consideras que, por lo que respecta a los contenidos de la asignatura, el profesor se 
ha atenido a la información que figura en la guía docente?, ¿puedes especificar tu 
respuesta? 
7. ¿Consideras que los materiales de apoyo ofrecidos (guiones teóricos, selecciones de 
textos, dossier teórico-práctico, bibliografía) han sido útiles y adecuados para conseguir 
los objetivos de aprendizaje? 
8. ¿Se han complementado adecuadamente las clases teóricas con las actividades 
prácticas? 
9. ¿Han sido claras y coherentes las explicaciones de clase y útiles para orientarte en el 
estudio? 
10. ¿Ha resuelto adecuadamente el/la profesor/a tus dudas y atendido tus problemas 
para seguir el ritmo de la asignatura? 
11. ¿Crees que las actividades de evaluación continua (cuestionarios y comentarios de 
texto) han sido las más adecuadas para conseguir los objetivos de aprendizaje de la 
asignatura? 




12. ¿Te ha parecido adecuado el planteamiento de la prueba final de la asignatura? 
En caso negativo, ¿cómo la plantearías? 
13. ¿Consideras que el profesor/a se ha mostrado receptivo/a ante tus sugerencias, ha 
tenido en cuenta tus opiniones y te ha animado a plantear dudas?  
14. ¿Has tenido algún problema con respecto al horario de la asignatura? ¿Deseas hacer 
alguna sugerencia con respecto a este aspecto? 
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14. A modo de conclusión, ¿ha cubierto la asignatura las expectativas que tenías cuando 
la elegiste como optativa? 
Otras sugerencias y propuestas de mejora: 
Fin de la encuesta. 
 
3. CONCLUSIONES  
Tras estos meses de trabajo juntos hemos coincidido en observar el grado de 
madurez de nuestros mejores alumnos y alumnas que se ha puesto de manifiesto por la 
seriedad y responsabilidad con la que han respondido a nuestras propuestas.  
Hacemos referencia, en primer lugar, a esta cuestión porque esta afirmación nos 
conduce fácilmente a otra de las concusiones que hemos extraído y que hace referencia 
a la visión idealizada que, quizás,  los alumnos de los nuevos grados tienen de las 
antiguas licenciaturas. 
En este apartado, cabe añadir que todos los miembros de la red hemos 
coincidido en reconocer que hace falta una mayor coordinación no sólo entre profesores 
de distintas asignaturas, sino incluso de una misma asignatura.  
Esta mayor coordinación sería deseable a varios niveles: a la hora de programar 
las prácticas, a la hora de fijar los criterios de evaluación, a la hora de planificar los 
contenidos, programar las tutorías, etc… 
De manera muy especial convendría revisar el apartado correspondiente a los 
créditos prácticos. Teniendo en cuenta la responsabilidad que ejerce el propio alumno 
en su propia formación en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior, los 
créditos prácticos presentan un protagonismo estelar desde este punto de vista, por lo 
que habrá que ser exquisitamente cuidadosos con el diseño de las prácticas y con la 
coordinación entre las actividades que dedicamos a este componente de la asignatura y a 
la  impartición de los contenidos teóricos, de manera que el alumno encuentre relación y 
necesidad entre una y otra. 
Otra cuestión que merece la pena plantearse con detenimiento es la posibilidad 
de exigir el nivel B1 para matricularse en las lenguas modernas. 
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4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Una de las dificultades con las que, cada año, arranca nuestra red es, también, 
uno de los aspectos que la hacen más interesante de cara a los miembros que la 
componen: la heterogeneidad de los departamentos, áreas de conocimiento, profesores y 
alumnos que la componen. 
Es por ello que, si ya es difícil, en ocasiones, coordinar la labor entre profesores 
de una misma asignatura, mucho más lo será encontrar el acuerdo entre docentes y 
discentes de tan variada procedencia. Sin embargo, hay un factor común que nos 
unifica: el deseo de compartir experiencias e ideas y el deseo de mejorar nuestra 
docencia. 
Seguramente, resultaré repetitiva y ya me habré referido a ello en ediciones anteriores, 
pero, sinceramente, creo que esto es un aspecto muy singular de nuestra red que nos 
ayuda a paliar las diferencias de partida y, por eso, creo que debo ser reiterativa en este 
punto. 
Entrando ya en cuestiones más concretas debo referirme a las dificultades 
siguientes: 
-Es muy difícil coordinar las actividades prácticas de cada una de las asignaturas e 
incluirlas en un calendario común y consensuado para evitar que se acumulen 
demasiadas en las mismas fechas.  
Con unos planes de estudio como lo son los planes de las diferentes Filologías y, 
también, el recelo, debemos decirlo, de algunos colegas es complicado coordinar y 
escalonar entre todos los profesores del curso dicho calendario pero debemos intentarlo. 
-Es muy difícil también coordinar los criterios de evaluación, especialmente, en los 
casos en los que, en una misma asignatura, tenemos alumnos con niveles de entrada 
muy distintos: desde los principiantes hasta los que llevan años aprendiendo y 
estudiando la lengua en cuestión.  
Un tema muy delicado es la cuestión del nivel B1 y la posibilidad de exigirlo 
para matricularse en las lenguas modernas y, por otro lado, el acuerdo firmado por la 
UA por el cual los alumnos, al acabar, obtienen también dicho nivel. 
Otra dificultad que se nos ha presentado es que las guías docentes para el curso 
próximo 2012-2013 ya se han presentado y aprobado, por lo tanto, resulta casi 
imposible, de cara al curso próximo, corregir las deficiencias sobre las que hemos 
trabajado este curso. Sí podremos trabajar sobre ellas para el siguiente curso 2023-2014. 
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5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Nos ha parecido conveniente enviar un informe con las conclusiones obtenidas 
al Equipo Decanal de nuestra Facultad, por si pudiera ser de interés y utilidad este 
trabajo nuestro. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
 Naturalmente, consideramos interesante, de cara al próximo curso, seguir 
trabajando y colaborando en la mejora de nuestra calidad docente y no descartamos 
solicitar un proyecto para la revisión de las guías de segundo curso, como este año 
hemos hecho con las de primero. 
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Incluimos a continuación el nuevo modelo de informe que debemos cumplimentar los 





En el casillero sobre la valoración de resultado se establecen 5 apartados  a señalar 
con una “X”:  
A Excelente   (el subcriterio se cumple siempre y de manera ejemplar en 
toda su amplitud) 
B Bueno  (el subcriterio se cumple de forma habitual, aunque existen algunas 
posibles mejoras) 
 
C Regular  (el subcriterio se cumple de forma puntual con resultados aislados) 
 
D Deficiente  (el subcriterio no se cumple) 
 
EI Evidencias Insuficientes  (para aquellos casos en los que no se ha dispuesto de datos o evidencias 
suficientes que permitan obtener juicios de valor fundamentados en pruebas).  
 
 
El Coordinador de asignatura realizará un informe al año una vez acabado el 
semestre que deberá remitir al coordinador de curso. Para su realización deberá 
contar con la información aportada por todos los docentes participantes en la 
asignatura y encuestas de satisfacción al alumnado. 
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F04-PM01 Informe de la Coordinación de asignatura 
Centro: Facultad de Filosofía y Letras 
Grado/Máster en 
Asignatura:      Código:  
Fecha:  
 
1. Estado de los procesos clave y sus resultados (rendimiento de la enseñanza). 
• Planificación y desarrollo de la enseñanza  
 
Análisis y evidencias:  
Aquí se debe comentar las evidencias disponibles para realizar la valoración: encuestas de satisfacción efectuadas a 
los estudiantes (información proporciona por la facultad o elaboración propia),  quejas o reclamaciones recibidas, 
sugerencias orales o escritas, impresiones del equipo docente implicado, etc. 
 
Valoración de los resultados académicos:   A  B C D EI 
¿La guía docente estaba debidamente cumplimentada en 
el campus virtual antes del inicio del curso? 
 
     
¿Se ha planificado la acción docente de forma 
coordinada? 
 
     
¿Se han cumplido las actividades docentes programadas? 
 
     
¿Se han atendido las tutorías presenciales y virtuales? 
 
     
¿Las metodologías de aprendizaje empleadas han sido las 
adecuadas? 
 
     
¿Los horarios fijados se ajustan a las necesidades? 
 
     
¿Se ha programado adecuadamente el trabajo exigido a 
los estudiantes en las horas presenciales y  no 
presenciales? 
 
     
¿Las pruebas y criterios de evaluación han sido adecuados 
para evaluar la adquisición de competencias? 
 
     
¿Se han alcanzado los objetivos recogidos en la guía 
docente? 
 
     







• Otros indicadores de servicios 
  
   A  B C D EI 
¿Las aulas se ajustan a las necesidades de las asignaturas? 
 
     
¿Los equipamientos de las aulas se ajustan a las 
necesidades de las asignaturas? 
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¿Cuál es el grado de satisfacción con los laboratorios, 
talleres y espacios experimentales y bibliotecas 
destinados? 
     
¿Cuál es el grado de satisfacción con el personal de 
administración y servicios? 
 
     






















                                                
i Biosca i Bas, A., Mesa Sanz, J.F., Monzó Seva, F.J. (2012), pp. 86-99 y López Martínez, M.P. (2012), 
pp. 2792-2802 son las aportaciones al tema y ya publicadas por parte de algunos miembros de la red. 
ii En esta edición, por parte de miembros de nuestra red, cabe citar la contribución de A. Biosca i Bas; J. 
F. Mesa Sanz; F. J. Monzó Seva, “Latín y lenguas europeas 2011: evaluación y planificación de futuro.” 
iii Álvarez Teruel, J. D., Tortosa Ybáñez M.T., Pellín, Buades N., (coords.). 2011. 
ivLópez Martínez, M.P. (2010), 731- López Martínez, M.P. (2011) en  
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Estudio transversal de las asignaturas Trabajo Social con Personas y 




Martínez-Román, M.A. (coord.) Domenech  López, Y., Domínguez Alonso, J., Escartín 
Caparrós, M.J., Giménez Bertomeu, V., Mohedano, R.,Lillo, A., Suárez, E. 
  
 
Departamento de Trabajo Social y Servicios Sociales.  





REDCATS (Red de Docencia de Calidad en Trabajo Social)-Metodologías de Intervención  del  Trabajo 
Social, ha continuado el Plan de  innovación y calidad docente en las Materias A1 y A2 del Grado en 
Trabajo Social, Universidad de Alicante.  En una primera fase, se han seleccionado alternativas para 
asignaturas de nueva implantación en 2012-13, Trabajo Social con Personas y Familias, Trabajo Social 
con Grupos y Trabajo Social con Comunidades, diseñando conjuntamente sus Guías Docentes. En 
segundo lugar, se ha evaluado la aplicación (curso 2011-12) de las Guías docentes de Modelos y Métodos 
del Trabajo Social I y Modelos y Métodos del Trabajo Social II.  Además, se ha desarrollado la 
coordinación con otras redes del área Trabajo Social y Servicios Sociales: REDCATS-Habilidades 
Profesionales del Trabajo Social (diseño asignaturas  Habilidades II y III; evaluación aplicación de la 
Guía Docente Habilidades I) y REDCATS-Prácticas Externas de Trabajo Social (Prácticas Externas I, II, 
III, IV). Se presentan: el proceso de trabajo colaborativo, las principales dificultades y selección de  los 
contenidos de las Guías Docentes Trabajo Social con Personas y Familias, Trabajo Social con Grupos y 
Trabajo Social con Comunidades, resultando de interés para la innovación docente en el Grado de 
Trabajo Social y en otras titulaciones. 
 
Palabras clave: trabajo social, prácticas externas,  innovación docente, planificación, coordinación, 
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1. INTRODUCCIÓN  
Durante el curso 2011-12, el Departamento de Trabajo Social y Servicios 
Sociales ha propiciado los proyectos de tres Redes de investigación docente, que han 
establecido sinergias entre sí con el fin de garantizar la mayor calidad e innovación en el 
proceso de implementación de las nuevas asignaturas del área de conocimiento Trabajo 
Social y Servicios Sociales del Grado en Trabajo Social.  
 
1.1 Antecedentes.  
La realización de la Memoria de Grado en Trabajo Social de la Universidad de 
Alicante, se basó en la experiencia previa de diversos proyectos de investigación 
docente en red en el contexto de la Diplomatura en Trabajo Social (desde 2001-2002). 
Las redes promovieron el trabajo colaborativo entre docentes y la coordinación 
horizontal y vertical, desarrollando un proyecto piloto de adaptación al EEES en la 
Diplomatura de Trabajo Social con la experimentación de nuevas metodologías 
docentes. La propuesta de las Materias propias del área de Trabajo Social y Servicios 
Sociales a incluir en la estructura del nuevo Título de Grado en Trabajo Social, también 
fue objeto de diseño en red, con una perspectiva de coordinación horizontal y vertical.   
Estos antecedentes muestran nuestra preocupación por la calidad de las personas 
egresadas de nuestra titulación y, por ello, hemos realizado un gran esfuerzo para 
ofrecer una educación teórica y práctica de calidad. Durante el actual proceso de 
implantación del nuevo Grado en la Universidad de Alicante, seguimos trabajando en 
redes de investigación docente, diseñando y evaluando para seguir avanzando en 
calidad.  REDCATS (Red de Docencia de Calidad en Trabajo Social)-Metodologías de 
Intervención  del  Trabajo Social, ha continuado desarrollando el Plan de innovación y 
mejora de la calidad docente del Grado en Trabajo Social iniciado, durante el curso 
escolar 2009-10, en las Materias A1 y A2.  El proyecto ha incluido una estrecha 
coordinación con las redes REDCATS-Habilidades Profesionales del Trabajo Social 
(Materia A3) y REDCATS-Prácticas Externas de Trabajo Socia (Materias E1 y E2).   
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Se ha revisado la literatura específica relacionada con las materias objeto del 
proyecto. Por su extensión, se ha optado por incluirlas en la sección de Bibliografía. Las 
principales referencias han sido fuentes para el diseño de las nuevas Guías docentes  
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1.3  Finalidad del proyecto.  
 La finalidad del proyecto ha sido la continuidad en el desarrollo de la 
planificación docente de las nuevas materias A1 y A2 del Grado en Trabajo Social de la 
Universidad de Alicante, realizada en red y con una perspectiva tanto horizontal (un 
mismo curso escolar) como vertical (la progresión en cuatro cursos y el producto final). 
Todo ello en el marco global de la docencia del Departamento de Trabajo Social y 
Servicios Sociales, por lo tanto, en estrecha coordinación con las demás redes docentes 
del área de conocimiento.    
 
2. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA.  
2.1 Objetivos 
2.1.1 Planificar transversalmente  las materias  A1 y A2 del Grado de Trabajo Social 
aplicando las líneas básicas consensuadas por la Red. 
2.1.2 Diseñar el contenido curricular de  las asignaturas Trabajo Social con Personas y 
Familias, Trabajo Social con Grupos y Trabajo Social con Comunidades, de Tercer 
curso.  
2.1.3 Evaluar la aplicación práctica de las Guías docentes de la materia A2 de primer y 
segundo curso del Grado y aplicar los resultados en la Guía del curso 2012-13.   
2.1.4 Coordinar las actividades de la  Red con otras Redes del Departamento de Trabajo 
Social y Servicios Sociales que diseñan  las Guías de la Materia A3  (Habilidades 
profesionales del Trabajo Social) y la Materia E1 (Prácticas Externas de Trabajo 
Social)  
 
2.2. Metodología y proceso de investigación.  
 La red ha estado está constituida por el profesorado coordinador de las 
asignaturas objeto del proyecto. En la primera reunión,  se consensuó la planificación de 
actividades, reparto de tareas y calendarización Cómo método de trabajo, se han 
combinado sesiones de trabajo en grupo de toda la red con trabajo en subgrupos y 
trabajo individual.  
 Los subgrupos han estado formados por todo el profesorado de cada una de las 
asignaturas relacionadas con el trabajo y dirigidos por el miembro de la red coordinador 
de cada asignatura. De este modo, se ha garantizado la participación de todo el 
profesorado que ha de implementar los acuerdos de la red con el siguiente proceso de 
análisis y toma de decisiones: 
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 A) Reuniones iniciales de la red para debatir y consensuar líneas básicas con una 
perspectiva transversal; 
 B) Cada coordinadora/a ha mantenido reuniones de trabajo con el profesorado de sus 
asignaturas, aportando a la red las propuestas que se han retroalimentado con el 
conjunto de la red;  
C) Las nuevas propuestas de la red eran aplicadas en el trabajo de subgrupos y los 
resultados volvían de nuevo a la red.    
 Además, se ha trabajado en reuniones complementarias de coordinación con las 
otras Redes del área de conocimiento, con el fin de aplicar la perspectiva transversal y 
establecer sinergias y coherencia en el proceso de adquisición de competencias.  Se han 
llevado a cabo tres reuniones con el siguiente proceso:  
A) En primer lugar, la red REDCATS-Metodología de intervención del Trabajo 
Social, diseñó unas  líneas generales de las Materias A1 y A2, como ejes básicos 
de la educación teórica y, también, su aplicación coherente en las Materias A3 y 
E1 como propuestas de ejes básicos de la educación práctica, tanto en aula 
(asignaturas de Habilidades Profesionales del Trabajo Social) como en las 
prácticas externas en entidades  (Prácticas Externas de Trabajo Social).  
B) Las redes REDCATS-Habilidades Profesionales del Trabajo Social y 
REDCATS-Prácticas Externas de Trabajo Social han aplicado en sus respectivos 
trabajos, llevando sus propuestas a las otras redes.  
C) Finalmente, se realizó una reunión final de coordinación entre las tres redes.  
 
3. CONCLUSIONES. 
• El profesorado miembro de la red, ha realizado un extenso e intenso debate 
sobre las propuestas curriculares planteadas para un diseño innovador de las 
asignaturas de la titulación de Grado en Trabajo Social, en la universidad de 
Alicante.  
• Las Guías Docentes que sean diseñado por la red han sido fruto de un doble 
trabajo de coordinación, horizontal y vertical. Se ha trabajado la coordinación 
entre las nuevas asignaturas de tercer curso y, también, la coordinación con las 
asignaturas de las Materias A1 y A2 de primer y segundo curso.   
• Además se ha trabajado la coordinación con las otras redes del Departamento de 
Trabajo Social y Servicios Sociales REDCATS-Habilidades Profesionales del 
Trabajo Social (Materia A3) y REDCATS-Prácticas Externas de Trabajo Social 
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(Materias E1 y E2).  De este modo se establecen sinergias entre redes de 
investigación docente de una misma titulación y se contribuye a la consecución 
de los resultados de aprendizaje previstos en la Memoria del Título de Grado en 
Trabajo Social.  
• Las propuestas de las asignaturas Trabajo Social con Personas y Familias, 
Trabajo Social con Grupos y Trabajo Social con Comunidades son 
completamente nuevas, lo que ha supuesto una revisión de los planteamientos y 
pilares de la profesión, sus conocimientos y competencias actuales, llegando a 
las siguientes conclusiones-propuestas a implementar en el próximo curso: 
 
Asignatura TRABAJO SOCIAL CON GRUPOS 
Objetivos/Resultados de aprendizaje con relación a las competencias de titulación. 
Objetivos formativos 
• Conoce los principales métodos y técnicas para interactuar con grupos a fin de 
promover cambios y mejorar sus oportunidades vitales 
• Conoce los modos de intervenir con grupos para ayudarles a tomar decisiones 
fundamentadas acerca de sus necesidades, circunstancias, riesgos, opciones 
preferentes y recursos, y para promover la participación de los usuarios. 
• Conoce y es capaz de crear, organizar y apoyar a grupos para fines de Trabajo 
Social. 
• Conoce y es capaz de utilizar los métodos y técnicas para la evaluación de 
necesidades, capacidades, oportunidades y riesgos de los grupos, incorporando 
en el proceso la participación de personas o grupos interesados. 
• Conoce y es capaz de gestionar un debate y evaluar los puntos de vista y las 
pruebas aportadas por otros. 
Objetivos específicos 
A) Objetivos Cognitivos 
• Conocer las premisas básicas del Nivel de intervención Grupal en el Trabajo 
Social.  
• Estudiar los elementos básicos que configuran los grupos en Trabajo Social.  
• Analizar los elementos básicos que configuran los grupos en Trabajo Social.  
• Diferenciar las tipologías de grupos existentes comprendiendo y analizando las 
particularidades de cada una de ellas. 
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• Identificar las funciones de los /las trabajadores sociales en el trabajo con 
grupos.  
• Conocer la metodología básica del Trabajo Social con Grupos y establecer 
diferencias respecto a otros niveles de intervención.  
• Analizar la metodología básica del Trabajo Social con Grupos y establecer 
diferencias respecto a otros niveles de intervención 
• Conocer y aplicar las técnicas de intervención propias del Trabajo Social con 
Grupos. 
B) Objetivos Instrumentales 
• Analizar documentación básica sobre T.S con Grupos relacionándolo con  los 
contenidos de la asignatura. 
• Aplicar los procesos metodológicos al trabajo en pequeños grupos 
• Diseñar proyectos de intervención grupal conforme a una situación diagnóstica 
planteada. 
• Planificar reuniones grupales a partir de un proyecto grupal inicial 
• Organizar y estructurar los objetivos y/o actividades a realizar en una sesión 
grupal.  
• Analizar la tipología grupal más adecuada atendiendo a una situación 
preestablecida. 
• Aplicar las principales técnicas de intervención grupal 
• Elaborar crónicas de grupo y/o informes relativos al trabajo en grupo como 
principales  técnicas de registro en el grupo. 
• Poner en marcha técnicas psicodramáticas (role-playing) como base del 
aprendizaje en el grupo 
• Relacionar lo específico del nivel de intervención grupal con los otros niveles o 
estructuras de intervención en Trabajo Social.  
• Demostrar habilidades para llevar a cabo técnicas grupales 
• Demostrar habilidades de conducción y dinamización de reuniones grupales. 
• Ser capaz de mostrar, de manera razonada, el trabajo realizado 
C) Objetivos Actitudinales 
• Trabajar en equipo.  
• Participar activamente en el aula. 
• Demostrar una conducta apropiada y coherente con los valores y los principios  
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• Tema 1: Fundamentos teóricos del Trabajo Social con grupos. Evolución 
histórica. Aproximación conceptual. Características. Principales teorías soporte 
del T.S con grupos. Objetivos y Principios básicos  de las actuaciones.  
• Tema 2: El estudio del pequeño grupo: Concepto y características de los grupos. 
Distinción del grupo y otros agregados sociales. La Estructura grupal. 
Principales aspectos de la comunicación en el grupo. El conflicto en el grupo. La 
toma de decisiones en el grupo. El liderazgo.  
• Tema 3: Tipos de grupo en Trabajo social. Criterios clasificatorios. El trabajo 
con grupo en la Comunidad.  Los grupos de apoyo y los grupos de autoayuda. 
Objetivos, características, funciones y elementos. Rol del Trabajador Social.  
• Tema 4: Metodología de trabajo en el grupo; secuencia y técnicas de 
intervención. La secuencia de intervención. Fases o etapas por las que atraviesa 
un grupo. La puesta en marcha del grupo. Desarrollo del trabajo en el grupo. La 
evaluación en el grupo.  
• Tema 5: Técnicas de T.S con Grupos. Principales técnicas grupales. Las técnicas 
de iniciación grupal. Las técnicas de producción grupal. Técnicas de evaluación 
grupal. Técnicas de dinámica de grupo. El role-playing como técnica 
psicodramática. Las técnicas de registro.  
 
Asignatura TRABAJO SOCIAL CON PERSONAS Y FAMILIAS 
Objetivos/Resultados de aprendizaje con relación a las competencias de titulación.  
Objetivos formativos 
• Conoce los principales métodos y técnicas para interactuar con individuos y 
familias para promover cambios y mejorar sus oportunidades vitales. 
• Conoce los modos de intervenir con personas y familias para ayudarles a tomar 
decisiones fundamentadas acerca de sus necesidades, circunstancias, riesgos, 
opciones preferentes y recursos, y para promover la participación de los 
usuarios. 
• Es capaz de aplicar los principales métodos de apoyo individual y familiar. 
• Es capaz de utilizar los métodos y técnicas para la evaluación de necesidades, 
capacidades, oportunidades y riesgos de las personas usuarias, incorporando en 
el proceso la participación de las personas interesadas. 
Objetivos específicos  
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A) Disciplinares  
• Contextualizar la intervención del trabajo social con personas y familias. 
• Identificar las diferentes formas familiares en la actualidad. 
• Distinguir los diferentes enfoques del análisis de la intervención con familias 
desde la perspectiva teórica. 
• Identificar los elementos teóricos que componen la estructura del sistema 
familiar. 
• Conocer la importancia de los ciclos vitales y su correspondencia en los desafíos 
y crisis para las personas y las familias.   
• Conocer las tipologías de los sistemas familiares en situación de dificultad. 
• Aprender la metodología de la intervención con el sistema familiar. 
B) Competenciales  
• Interpretar las diferentes situaciones de dificultad por las que atraviesan las 
personas y las familias. 
• Identificar necesidades, recursos y oportunidades en la vida de las personas y de 
las familias. 
• Identificar las diferencias y vinculaciones entre los propios conflictos y/ 
dificultades personales y familiares. 
• Desarrollar habilidades asertivas en la intervención profesional ante las 
necesidades planteadas por las personas y las familias. 
C) Actitudinales 
• Adquirir una actitud de acompañamiento a las personas y al sistema familiar, 
durante el proceso de intervención profesional. 
• Adquirir una actitud de flexibilidad y tolerancia para tratar con personas y 
familias diferentes. 
• Empatizar con las personas y las familias en las diferentes situaciones de 
necesidad, identificando sus potencialidades. 
Contenidos 
Tema 1. El Trabajo Social con personas y familias en el contexto de la intervención 
profesional: las personas y las familias como un sistema global. El proceso de 
intervención con las familias y la determinación de los diferentes  contextos 
profesionales e institucionales.  
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Tema 2. Las familias y sus cambios. Enfoques de análisis y formas familiares. 
Objetivos y funciones.  
Tema 3. La familia como sistema. Análisis de la estructura familiar. 
Tema 4. Los cambios personales y familiares desde el enfoque sistémico: crisis y ciclos 
vitales. 
Tema 5. Análisis de las personas y las familias con dificultades: la familia multi-
sintomática. Conflictos en la familia. 
 
Asignatura TRABAJO SOCIAL CON COMUNIDADES 
Objetivos/Resultados de aprendizaje con relación a las competencias de titulación  
Objetivos formativos 
• Conoce los principales métodos y técnicas para interactuar con comunidades a 
fin de promover cambios y mejorar sus oportunidades vitales. 
• Conoce los modos de intervenir con comunidades para ayudarles a tomar 
decisiones fundamentadas acerca de sus necesidades, circunstancias, riesgos, 
opciones preferentes y recursos, y para promover la participación de los 
usuarios. 
• Es capaz de utilizar los métodos y técnicas para la evaluación de necesidades, 
capacidades, oportunidades y riesgos de las comunidades, incorporando en el 
proceso la participación de personas o grupos interesados. 
Objetivos específicos  
A) Cognitivos 
• Conocer los fundamentos del concepto de Comunidad desde distintas disciplinas 
sociales. 
• Precisar dicho concepto de comunidad en su aplicación al Trabajo Social 
Comunitario. 
• Distinguir los diferentes modelos de intervención o, paradigmas, que desarrollan 
su perspectiva teórica a lo largo de la historia del Trabajo Social. 
• Aprender las distintas metodologías de la intervención comunitaria, teniendo en 
cuenta las distintas escuelas o modelos de referencia y el contexto de aplicación. 
B) Instrumentales 
• Interpretar adecuadamente los distintos conflictos comunitarios. 
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• Identificar  y reconocer con precisión las necesidades y los recursos de la vida 
comunitaria. 
• Adquirir competencias para el ejercicio profesional en el trabajo con 
comunidades. 
• Desarrollar habilidades para dar respuesta adecuada a las necesidades de los 
distintos grupos, colectivos y comunidades. 
C) Actitudinales  
• Desarrollar un sentido ético para intervenir con grupos, colectivos y 
comunidades, respetando su sistema de valores. 
• Adoptar una actitud de flexibilidad, diálogo y tolerancia. 
• Mostrar sensibilidad ante las necesidades de los grupos, colectivos y 
comunidades. 
• Desarrollar actitudes colaborativas y participativas. 
Contenidos 
NÚCLEO I: La Comunidad como objeto y destinataria del TSC. 
Tema 1.- Aproximaciones al Trabajo Social con Comunidades (TSC). Origen y 
evolución del TSC: la experiencia española. La visión integrada del  TSC: diferencias y 
semejanzas entre las tres dimensiones clásicas del trabajo social. 
Tema 2.- El concepto de Comunidad en las Ciencias Sociales. La Comunidad vista 
desde el Trabajo Social. Elementos diferenciadores entre las comunidades urbanas y 
rurales. Factores que favorecen o dificultan la integración comunitaria. 
Tema 3.- De la práctica a la teoría: referentes teóricos para el Trabajo Social con 
Comunidades. Elementos definitorios del TSC. Síntesis de los distintos modelos. El 
papel de los trabajadores sociales. 
NÚCLEO II: El Trabajo Social con Comunidades 
Tema 4.- Metodología y técnicas del TSC: Procedimientos metodológicos del Trabajo 
Social Comunitario. Los distintos tipos de técnicas aplicadas al TSC. El método de 
investigación-acción participativa (IAP). Del diagnóstico al proyecto de intervención 
comunitario. Análisis de experiencias de intervenciones comunitarias y TSC. 
Tema 5.-El Trabajo Social Comunitario centrado en la localidad. Los Planes integrales 
y el desarrollo local. El voluntariado social y el tercer sector. La responsabilidad social 
corporativa. Los presupuestos participativos como expresión de participación ciudadana 
en la gestión local. 
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Tema 6.-La mediación comunitaria y el Trabajo Social. La construcción social del 
conflicto. El proceso de mediación comunitaria. La mediación social intercultural e 
interétnica. Distintos ámbitos de aplicación de la mediación comunitaria. La resiliencia 
comunitaria, su utilidad y aplicabilidad al trabajo con comunidades. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 El trabajo en red, combinando el trabajo con subgrupos, es un proceso lento de 
debate y toma de decisiones. Sin embargo, consideramos que garantiza una mayor 
calidad en la fase de aplicación de los resultados ya que todo el profesorado implicado 
ha tenido la oportunidad de participar activamente en las propuestas y toma de 
decisiones. 
 Entre las dificultades cabe señalar la de hacer coincidir las agendas para las 
reuniones de trabajo. Pero la mayor dificultad que ha estado presente es la sensación de 
incertidumbre ante el retroceso del sistema educativo y su incidencia en la educación 
superior. Permanentemente ha estado presente en el debate la preocupación de los 
miembros de la red por la viabilidad de los cambios en los que hemos centrado nuestra 
investigación docente. 
  
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
 Está previsto planificar el calendario de actividades de la red en el inicio del mes 
de septiembre.  
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
 La red tiene previsión de continuidad, diseñando las nuevas asignaturas del 
cuarto curso del Grado de Trabajo Social pendientes de implantación en el curso 2013-
14. Además del diseño de las nuevas asignaturas, se realizará la evaluación de las 
asignaturas ya implantadas, cuyos resultados se aplicarán en un nuevo diseño.       
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El objetivo de esta subred se ha centrado en la coordinación y seguimiento de los cursos correspondientes al 
Grado en Química que se han implantado en la Universidad de Alicante (primero y segundo durante el curso 
académico 2011-2012). Dicha subred se engloba dentro de la red general del seguimiento de todos los títulos de 
Grado de la Facultad de Ciencias. La subred está formada por el Vicedecano de Química y los coordinadores de 
cada uno de los cuatro semestres. El principal objetivo de la subred ha sido la puesta en común de todos los 
resultados obtenidos a través de los mecanismos de control establecidos para el seguimiento de los Grados de la 
Facultad de Ciencias con el fin de detectar las deficiencias en el proceso de implantación y plantear posibles 
propuestas de mejora. 
 




1. INTRODUCCIÓN  
El Real Decreto 1393/2007 regula la implantación de los nuevos estudios 
universitarios en España adaptados a las directrices del Espacio Europeo de Educación 
Superior. Siguiendo esta normativa, la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante 
inició el diseño de los nuevos Grados de Ciencias, el primer curso de los cuales se implantó 
durante el curso académico 2010-11. La Universidad de Alicante ha desarrollado el Programa 
de Investigación Docente (Redes), coordinado por el Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE), cuyo objetivo es conseguir una mejora de la calidad docente, así como la adaptación al 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). El objetivo de esta subred docente 
(Seguimiento Grado en Química) se centra en la puesta en común de todos los resultados 
obtenidos a través de los mecanismos de control establecidos para el seguimiento de los 
Grados de la Facultad de Ciencias, con el propósito de identificar las deficiencias en el 
proceso de implantación y plantear posibles propuestas de mejora. El seguimiento de la 
evolución de los cursos ya implantados por parte de las Comisiones de Semestre hace 
necesario el establecimiento de unos mecanismos de coordinación vertical (no solamente por 
curso o semestre) para el conjunto de la titulación, aunque hasta el momento no estén todos 
los cursos implantados. Debido a esa necesidad de coordinación entre cursos, se planteó la 
creación de esta subred, en paralelo y coordinada con otras subredes (una para cada titulación 
de Grado que se imparte en la Facultad de Ciencias), cuyos objetivos principales fueron los 
siguientes: 
• Garantizar la coherencia tanto en la distribución de contenidos como en las 
metodologías docentes y de evaluación en las materias que componen el plan de 
estudios del Grado en Química de la Universidad de Alicante. 
• Garantizar los procesos de coordinación horizontal entre semestres de un mismo curso. 
• Garantizar los procesos de coordinación vertical entre cursos. 
• Plantear posibles propuestas de mejora en la organización docente de la titulación. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Participantes 
La subred docente de seguimiento del Grado en Química que ha desarrollado el 
presente trabajo quedó constituida por los Coordinadores de Semestre de la titulación y el 
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Vicedecano de Química, que actuó como coordinador de la subred, tal y como se detalla a 
continuación: 
 
Tabla 1. Miembros de la subred 2600. 
Miembro de la subred Departamento Cargo 
David Guijarro Espí Química Orgánica Vicedecano de Química 
Emilia Morallón Núñez Química Física Coordinadora semestre 1 
Mª Carmen Román Martínez Química Inorgánica Coordinadora semestre 2 
Francisco Foubelo García Química Orgánica Coordinador semestre 3 
Juan Mora Pastor Química Analítica, Nutrición y Bromatología Coordinador semestre 4 
 
La subred se enmarca dentro de una red de orden mayor (red 2587. Grados Ciencias)  
que tiene como objetivo el seguimiento y mejora de la calidad de los títulos de Grado de la 
Facultad de Ciencias. Los miembros de esta red son los coordinadores de las subredes de las 
diferentes titulaciones de Grado de la Facultad de Ciencias y los demás miembros del equipo 
decanal, como se detalla en la tabla 2. 
 
Tabla 2. Miembros de la Red 2587.  
Miembro de la red Cargo 
Nuria O. Grané Teruel (Coord.) Decana (*) 
Andreu Bonet Jornet Vicedecano de Biología (**) 
María Francisca Giménez Casalduero Vicedecana de Ciencias del Mar 
Juan Carlos Cañaveras Jiménez Vicedecano de Geología 
María Dolores Molina Vila Vicedecana de Matemáticas 
María Teresa Caballero Caballero Vicedecana de Óptica y Optometría 
David Guijarro Espí Vicedecano de Química 
Luis Gras García Vicedecano de Calidad 
José Miguel Sempere Ortells Secretario de la Facultad de Ciencias 
Rosa María Martínez Espinosa Coordinadora OPEMIL (***) 
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(*) Actualmente Vicerrectora de Estudiantes. 
(**) Actualmente Decano en funciones. 
(***) Actualmente Vicedecana de Biología. 
 
2.2. Contexto e Instrumentos 
En el punto 5.2 de las memorias de todos los títulos de Grado adscritos a la Facultad 
de Ciencias, se detalla la necesidad de contar con una estructura para la coordinación del 
título que contempla la necesidad de la existencia de comisiones docentes de titulación como 
herramientas para el seguimiento de los programas formativos. Más concretamente, las 
herramientas para detectar las fortalezas y deficiencias de los títulos de Grado de la Facultad 
de Ciencias son: 
- Comisiones de semestre: formadas por un profesor representante de cada asignatura y 
los delegados de curso. Se reúnen al menos dos veces por semestre. 
- Comisiones de Grado: formadas por los coordinadores de semestre, los delegados de 
curso y representantes de los departamentos con docencia minoritaria en la titulación. 
Se reúnen al menos dos veces en el curso. 
- Las encuestas de semestre, así como las encuestas de perfil de ingreso, que nos permiten 
identificar la composición de nuestro alumnado. 
- Los profesores tutores participantes en el Programa de Acción Tutorial. 
Las comisiones de semestre de la Facultad de Ciencias son órganos de carácter 
consultivo que tienen como objetivo velar por el buen funcionamiento del programa 
formativo y colaborar en los procesos de organización, fijación de objetivos, coordinación, 
evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas impartidas en un 
determinado semestre a cada uno de los cursos que componen la titulación. Las competencias 
que les corresponden son:  
• Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes del 
semestre. 
• Coordinar los programas docentes, tanto teóricos como prácticos.  
• Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del programa 
formativo en cada semestre, al objeto de estudiar la repercusión real de los problemas 
y proponer soluciones adecuadas. 
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• Velar por el cumplimiento del programa formativo de las asignaturas, informando al 
Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se susciten en la actividad 
docente. 
• Realizar propuestas de mejora sobre horarios y calendarios de exámenes. 
• Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización docente 
del semestre pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
Implantados los cuatro primeros semestres de la titulación, la composición de las cuatro 
comisiones ha sido en el presente curso:  
 
COMISIÓN PRIMER SEMESTRE (PRIMER CURSO) 
DAVID GUIJARRO ESPÍ VICEDECANO DE QUÍMICA 
JUAN CARLOS CAÑAVERAS JIMÉNEZ VICEDECANO DE GEOLOGÍA GEOLOGÍA 
EMILIA MORALLÓN NÚÑEZ COORDINADORA DE SEMESTRE QUÍMICA I 
ANGEL SAN ANTOLÍN GIL MATEMÁTICAS I 
CARLOS UNTIEDT LECUONA FÍSICA I 
ANTONIO PASTOR LÓPEZ BIOLOGÍA 
PEDRO ALFARO GARCÍA GEOLOGÍA I 
FABIO FERRANTI TELLA ALUMNO DELEGADO DE 1º QUÍMICA 
JOSE MIGUEL ELENA CARBONELL ALUMNO DELEGADO DE 1º GEOLOGÍA 
 
COMISIÓN SEGUNDO SEMESTRE (PRIMER CURSO) 
DAVID GUIJARRO ESPÍ VICEDECANO DE QUÍMICA 
JUAN CARLOS CAÑAVERAS JIMÉNEZ VICEDECANO DE GEOLOGÍA 
Mª CARMEN ROMÁN MARTÍNEZ COORDINADORA DE SEMESTRE QUÍMICA II 
LORENA SEGURA ABAD MATEMÁTICAS II 
JOSÉ MOISES VILLALVILLA SORIA FÍSICA II 
TERESA LANA VILLARREAL OBL I 
NURIA O. GRANÉ TERUEL OBL II 
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JESÚS M. SORIA MINGORANCE OBL 
PEDRO ALFARO GARCÍA GEOLOGÍA II 
FABIO FERRANTI TELLA ALUMNO DELEGADO DE 1º QUÍMICA 
JOSE MIGUEL ELENA CARBONELL ALUMNO DELEGADO DE 1º GEOLOGÍA 
 
COMISIÓN TERCER SEMESTRE (SEGUNDO CURSO) 
DAVID GUIJARRO ESPÍ VICEDECANO DE QUÍMICA 
FRANCISCO FOUBELO GARCÍA COORDINADOR DE SEMESTRE QUÍMICA ORGÁNICA 
CONCEPCIÓN SALINAS MARTÍNEZ 
DE LECEA QUIMICA INORGÁNICA 
ENRIQUE HERRERO RODRIGUEZ TERMODINÁMICA QUÍMICA 
VICENTE HERNÁNDIS MARTINEZ QUÍMICA ANALÍTICA 
IRIS CHARCOS MUÑOZ ALUMNA DELEGADA DE 2º QUÍMICA 
 
COMISIÓN CUARTO SEMESTRE (SEGUNDO CURSO) 
DAVID GUIJARRO ESPÍ VICEDECANO DE QUÍMICA 
JUAN MORA PASTOR 
COORDINADOR DE SEMESTRE 
QUÍMIOMETRÍA Y ANÁLISIS 
INSTRUMENTAL 
ÁNGEL JOSÉ PÉREZ JIMÉNEZ QUÍMICA CUÁNTICA Y ESPECTROSCOPÍA 
ROSA TORREGROSA MACIÁ SÓLIDOS INORGÁNICOS 
JOSÉ CARLOS GONZÁLEZ GÓMEZ ESTEREOQUÍMICA ORGÁNICA 
IRIS CHARCOS MUÑOZ ALUMNA DELEGADA DE 2º QUÍMICA 
 
En cuanto a las Comisiones de Grado, son también órganos de carácter consultivo, 
que, de acuerdo con el punto 2 del artículo 51 del Reglamento de la Facultad, pueden tener 
carácter mixto. Tienen como objetivo velar por el buen funcionamiento del programa 
formativo y colaborar en los procesos de organización, fijación de objetivos, evaluación y 
aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas de la titulación. 
Sus funciones se pueden resumir en las siguientes: 
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 Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes de la 
titulación. 
 Realizar el seguimiento de la aplicación de los planes de evaluación y calidad en la  
titulación y velar por el cumplimiento del programa formativo, informando al 
Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se susciten en la actividad 
docente. 
 Informar las propuestas de planes de estudios o sus modificaciones. 
 Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del programa 
formativo, al objeto de estudiar la repercusión real de los problemas y proponer 
soluciones adecuadas. 
 Realizar propuestas sobre horarios y calendarios de exámenes, de acuerdo con las 
directrices y procedimientos establecidos por el Decanato y la Junta de Facultad. 
 Emitir informe previo sobre el número máximo de alumnos que pueden cursar 
estudios en la titulación, así como sobre el establecimiento de criterios para la 
realización de pruebas de selección del alumnado. 
 Proponer al Decanato propuestas de actuación para la titulación en el marco de la 
programación general de la Facultad de Ciencias. 
 Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización docente 
de la titulación pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
 
Para el Grado en Química, la composición de esa comisión durante el curso académico 2011-
2012 quedó como sigue:  
 
COMISIÓN DEL GRADO EN QUÍMICA 
NURIA O. GRANÉ TERUEL DECANA 
DAVID GUIJARRO ESPÍ VICEDECANO DE QUÍMICA 
EMILIA MORALLÓN NÚÑEZ COORDINADORA SEMESTRE 1 
Mª CARMEN ROMÁN MARTÍNEZ COORDINADORA SEMESTRE 2 
FRANCISCO FOUBELO GARCÍA COORDINADOR SEMESTRE 3 
JUAN MORA PASTOR COORDINADOR SEMESTRE 4 
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ANGEL SAN ANTOLÍN GIL REPRESENTANTE DPTOS. CON DOCENCIA MINORITARIA 
FABIO FERRANTI TELLA ALUMNO DELEGADO DE 1º QUÍMICA 
DAVID LLEDÓ GARCÍA ALUMNO DELEGADO DE 2º QUÍMICA 
ÁGUEDA CAÑABATE LÓPEZ VOCAL DE TITULACIÓN DE LA DELEGACIÓN DE ALUMNOS 
 
 
Para completar el seguimiento de los títulos de Grado de la Facultad de Ciencias, se 
diseñó el primer año de implantación de dichos títulos una encuesta de 20 preguntas que se 
adjunta en el Anexo I y que ha sido realizada al final de cada semestre. Las 20 preguntas para 
cada una de las asignaturas estaban agrupadas en los siguientes bloques: 
a. Organización, planificación y desarrollo docente. 
b. Profesorado.  
c. Sistema de evaluación. 
d. Implicación del estudiante y opinión global. 
Todas las cuestiones eran cerradas y las posibles respuestas eran: 
• NS/NC/NP 
• 1: Totalmente en desacuerdo  
• 2: Más bien en desacuerdo 
• 3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo  
• 4: Más bien de acuerdo  
• 5: Totalmente de acuerdo 
 
Todas las encuestas se realizaron en la última semana de clase del respectivo semestre. 
Por último, también se recogió información acerca de las encuestas de perfil de ingreso y de 
los tutores del Plan de Acción Tutorial. 
 
2.3. Procedimientos 
El método de trabajo seguido ha consistido en:  
• Seguimiento del funcionamiento de los distintos semestres.  
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• Coordinación con las redes docentes que han elaborado guías y materiales docentes 
tanto para los cursos en funcionamiento como para los de nueva implantación. 
• Coordinación con el resto de las titulaciones de la Facultad de Ciencias. 
• Asesoramiento externo o formación específica siempre que en el transcurso de la 
investigación surgían dudas que lo hacían necesario.  
3. RESULTADOS 
La información recogida con las herramientas indicadas en el apartado 2.2 se resume a 
continuación: 
3.1. Incidencias surgidas a lo largo del curso. 
 
• Falta de planificación y descoordinación en la asignatura “Biología”, y cambio en su 
sistema de evaluación con respecto al indicado en la guía docente. Los alumnos 
expresaron su opinión de que los contenidos no eran adecuados para un químico y se 
debería estudiar en esa asignatura más bioquímica y menos ecosistemas. 
• Los alumnos de primer curso consideran que en la asignatura “Física I” se dedica 
demasiado tiempo a teoría y poco a la resolución de problemas. Los resultados de la 
evaluación de la asignatura “Física I” han sido muy malos. El principal problema 
observado durante este semestre en dicha asignatura era el bajo nivel en Física con el 
que llegaban los alumnos, junto con el abandono que realizaron los alumnos desde el 
principio de curso, no pudiendo llevar a cabo las actividades de evaluación continua. 
Sin embargo, en el grupo del Grado en Química asistían a clase alrededor de 40 
alumnos y habían aprobado la evaluación continua muy pocos. Además, los alumnos 
opinaban que los parciales de “Física I” habían sido bastante complicados. Otro aspecto 
a tener en cuenta es que la asignatura “Biología” estableció un parcial justo el día 
después del examen final de “Física I” (parcial que no estaba previsto en el cronograma 
de evaluación del curso), lo cual hizo que muchos alumnos no se presentaran al final de 
“Física I”. 
• Se dedica poco tiempo a la formulación y nomenclatura de Química Orgánica en la 
asignatura “Química I” y al estudio de las reacciones fundamentales en Química 
Orgánica en la asignatura “Química II”. Los alumnos de primer curso indicaron que este 
curso se había hecho un repaso de formulación y nomenclatura de Química Orgánica y 
Química Inorgánica en una hora. 
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• En las clases de “Matemáticas II”, se ha observado una actitud de los alumnos poco 
formal y respetuosa. Además, se comenta que la base de Matemáticas no es buena, ya 
que hay alumnos que no han estudiado esta materia en el Bachillerato. 
• Los alumnos consideran que les faltan conocimientos previos de las asignaturas 
“Química Orgánica” y “Química Analítica” para poder afrontarlas.  
• Asignatura “Química Analítica”: para poder afrontar mejor esta asignatura, se propuso 
solicitar a los profesores de la asignatura “Química I” que hicieran hincapié en el 
estudio de los equilibrios de las reacciones químicas. Por otra parte, al no haber un 
sistema de evaluación continua a lo largo del curso, el alumno no llevaba al día la 
asignatura. Los resultados de la evaluación han sido bastante malos. Se constató que el 
número de alumnos que se presentaron al examen final fue muy bajo. Además, los 
alumnos se quejaron de que se había producido un cambio en el sistema de evaluación 
en comparación con el indicado en la guía docente de la asignatura. 
• Asignatura “Química Inorgánica”: los alumnos indicaron que se estudiaban con detalle 
las propiedades periódicas y las estructuras de Lewis en la asignatura Química II, algo 
que han visto con cierta profundidad en el Bachillerato, por lo que sería recomendable 
hacer más hincapié en la reactividad química y no en estos temas. 
• Asignatura “Termodinámica Química”: los alumnos pidieron la ampliación tanto del 
tiempo que estaba abierta la aplicación para contestar el test como del tiempo asignado 
a completar el test. En las asignaturas “Química I” de 1º curso y “Termodinámica 
Química” de 2º curso se repetían contenidos. Los alumnos propusieron que en la 
asignatura “Química I” se eliminara esa parte común y se dedicara más tiempo al 
estudio de los equilibrios químicos y de formulación y nomenclatura de Química 
Orgánica. Emilia Morallón indicó que ya se había tratado ese solape de contenidos y 
que se iban a modificar los contenidos de “Termodinámica Química” para completar los 
introducidos en “Química I”. 
• En segundo curso, en el cuarto semestre, aunque en general se ha cumplido el 
cronograma de evaluación, algunas asignaturas han incluido actividades en principio no 
previstas. También se ha producido algún pequeño cambio en las fechas de alguna 
actividad. Se solicita a los profesores que eviten realizar variaciones en el cronograma 
previsto con objeto de no incrementar el trabajo del alumno en determinados periodos, 
evitando así el solapamiento de actividades. 
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3.2. Propuestas de mejoras. 
• Angel San Antolín dio su opinión de que había sido un acierto separar los alumnos de 
primer curso de Química y de Geología, por lo que sería conveniente mantenerlos así 
en el futuro. Ahora los grupos están más homogéneos y hay menos diferencias de 
nivel entre los alumnos. También indicó que los alumnos que habían aprobado la 
asignatura “Matemáticas I” habían estudiado Matemáticas en Bachillerato. Sugirió que 
en la página web de la Facultad se pusiera una recomendación de que para entrar a 
estudiar el Grado en Química se hayan cursado Matemáticas, Física y Química en 
Bachillerato. También convendría trasladar la misma recomendación a los institutos. 
Además, considera necesario adaptar los contenidos de las asignaturas de primer curso 
al nivel de preparación de los alumnos. 
• Asignatura “Química Cuántica y Espectroscopía”: los alumnos propusieron que se 
redujera el número de controles. Además pidieron adelantar la entrega de problemas, 
no hacerla el mismo día del control. 
• Asignatura “Quimiometría y Análisis Instrumental”: los alumnos propusieron que se 
incluyera en la evaluación continua una prueba de examen final. También 
consideraron conveniente que hubiera más actividades que los alumnos tengan que 
entregar a lo largo del semestre. 
• Asignatura “Sólidos Inorgánicos”: se propuso revisar y aclarar los criterios de 
evaluación en la correspondiente guía docente. En dicha guía aparecía un 10% de la 
nota final correspondiente a la elaboración de mapas de conceptos que se había 
convertido en la evaluación de los seminarios. 
• Se propuso que todas las clases dentro de una franja horaria se encuentren en el mismo 
edificio para evitar tener que desplazarse entre horas. Además, se pidió al profesorado 
que se ajustara al horario de clases. 
• También se sugirió que las diferentes asignaturas orientaran sus actividades a reforzar 
y trabajar los contenidos y competencias a adquirir, ya que actualmente los alumnos 





4. CONCLUSIONES  
Aunque se puede concluir que en líneas generales la implantación del Grado en 
Química está siendo satisfactoria, el escenario en el que estamos actuando está cada vez más 
lejos del escenario para el que se diseñó esta titulación, lo que dificulta la impartición del 
mismo con la calidad deseada. Por ejemplo, debido a la entrada en vigor del Plan Plurianual 
de Financiación de las Universidades de la Comunidad Valenciana, el tamaño de los grupos 
es mucho mayor que el deseable para poder llevar a cabo una evaluación continuada efectiva. 
Este hecho, unido al aumento desmesurado de actividades individuales para el alumnado y 
burocracia para el profesorado, está haciendo que los alumnos comiencen a manifestar 
públicamente su malestar en foros como los programas de acción tutorial y las comisiones de 
semestre.  
La coordinación de la adquisición de contenidos y competencias en la estructura del 
Grado, tanto a nivel horizontal (por curso) como a nivel vertical (entre cursos) ha dejado 
patente la necesidad de las herramientas y mecanismos de coordinación vertical (Comisiones 
de Grado) y su futura relación con otras de tipo global y transversal (Comisión de Calidad, de 
Trabajo Fin de Grado, etc.).  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS Y PROPUESTAS DE MEJORA 
Los cambios de metodología docente que han surgido con la implantación del Grado 
en Química hacen necesaria la existencia de una adecuada coordinación tanto dentro de un 
mismo curso como entre cursos diferentes. En general, el profesorado está de acuerdo en que 
se lleve a cabo dicha coordinación. Sin embargo, algunos profesores empiezan a mostrar 
cierto malestar debido a la excesiva burocracia a la que se encuentra sometida la actividad 
docente. Por ejemplo, la obligatoriedad de utilización de la aplicación creada en campus 
virtual para la elaboración de las guías docentes de las asignaturas ha sido motivo de protesta 
por parte del profesorado, debido a los errores que se producen al copiar texto desde un 
procesador de textos. Además, ciertos apartados de esa guía docente son bastante tediosos de 
rellenar en la aplicación informática, como por ejemplo el desarrollo semanal orientativo de 
las actividades, que se debe completar semana por semana. Ese cronograma semanal podría 
ser objeto de modificaciones a lo largo del curso debido a pérdidas imprevistas de días de 
clase (como ya ha ocurrido) y, una vez iniciado el curso, ya no se puede modificar la guía 
docente del campus virtual, por lo que dicho cronograma ya no reflejaría fielmente cuál va a 
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ser el desarrollo de las actividades. El profesorado sugiere que se permitan alternativas a la 
introducción de dicho desarrollo semanal en la aplicación del campus virtual, como, por 
ejemplo, que sea posible publicar en la guía docente un archivo con la programación temporal 
prevista sin que sea necesario introducir la información en la aplicación informática. 
Por otra parte, el profesorado solicita que se rebaje el nivel de exigencia en las 
actividades de seguimiento del trabajo de las Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria, ya que un número excesivo de dichas actividades podría desanimar al 
profesorado a participar en futuras ediciones de las redes. 
 
6. PREVISION DE CONTINUIDAD  
El próximo curso académico 2012-13, con la implantación del tercer curso del Grado, 
se constituirán dos nuevas comisiones de semestre. Asimismo, se seguirá utilizando para el 
seguimiento de la titulación las herramientas anteriormente mencionadas, así como otras 
nuevas relacionadas con la futura evaluación de los títulos de Grado de la Facultad de 
Ciencias. También es conveniente empezar a trabajar ya en aspectos que, debido a su 
complejidad y novedad, requieren de un análisis pausado y una discusión profunda, como por 
ejemplo las asignaturas “Proyectos en Química”, “Prácticas externas” y “Trabajo Fin de 
Grado”, vinculados al cuarto curso de la titulación. 
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 
Fuentes electrónicas 
The Bologna Declaration of 19 June 1999:  
  http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/bologna_declaration.pdf 
 
Libro blanco del Título de Grado en Química. Agencia Nacional de Evaluación y 
Acreditación de la Calidad: 
 http://www.aneca.es/var/media/150416/libroblanco_jun05_quimica.pdf 
Memoria del Grado en Química de la Universidad de Alicante: 
 http://www.ua.es/centros/facu.ciencies/estudios/grados/quimica/MEMORIA_QUIMICA.pdf. 
Guías docentes de primer y segundo curso del Grado en Química, Facultad de Ciencias, 




GRADO EN ... 
Por favor,  indica en la plantilla de respuestas el grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones sobre las 
diferentes asignaturas del Grado de Matemáticas  donde: 
A No sabe/No contesta/No procede  B Totalmente en desacuerdo  C Más bien en desacuerdo 
        
D Ni de acuerdo ni en desacuerdo  E Más bien de acuerdo  F Totalmente de acuerdo 
 
Si hay algún aspecto o afirmación sobre el que no tienes opinión o no procede para alguna de las asignaturas, marcar la 











Organización, planificación y desarrollo docente 
La Guía Docente contiene toda la información necesaria sobre la asignatura 1 26 51 76 101 
La dedicación de 1,5 horas de trabajo personal por cada hora de clase resulta suficiente 
para superar la asignatura 
2 27 52 77 102 
La carga lectiva ha estado distribuida de forma adecuada  a lo largo del curso 3 28 53 78 103 
Se ha impartido la totalidad de las clases programadas 4 29 54 79 104 
Las clases se han impartido en el horario establecido 5 30 55 80 105 
Las tutorías en grupo han resultado útiles 6 31 56 81 106 
El número de actividades a entregar en la misma semana ha sido adecuado 7 32 57 82 107 
La materia impartida ha sido adecuada a las horas de clase establecidas 8 33 58 83 108 
Profesorado  
El profesorado fomenta la participación de los estudiantes en clase 9 34 59 84 109 
El profesorado propone actividades para favorecer el aprendizaje autónomo  10 35 60 85 110 
El  profesorado de la asignatura ha actuado de forma coordinada 11 36 61 86 111 
La actuación del profesorado ha contribuido a aumentar mi interés por la asignatura 12 37 62 87 112 
El profesorado aplica, en la medida de lo posible, los contenidos de la asignatura a 
situaciones reales. 
13 38 63 88 113 
Sistema de evaluación 
Se ha seguido el sistema de evaluación especificado en la Guía Docente 14 39 64 89 114 
Los contenidos de las pruebas de evaluación se han ajustado a los trabajados en clase  15 40 65 90 115 
Implicación estudiante  y opinión global  
Entrego las actividades que se me proponen en el tiempo establecido 16 41 66 91 116 
Mis conocimientos previos eran suficientes para afrontar esta asignatura  17 42 67 92 117 
Me ha resultado fácil llevar la asignatura al día 18 43 68 93 118 
Dedico el tiempo suficiente para preparar la asignatura y realizar sus trabajos 19 44 69 94 119 
La formación recibida en esta asignatura ha sido satisfactoria 20 45 70 95 120 
 Nº de casilla en la plantilla 
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El objetivo de esta subred se ha centrado en la coordinación y seguimiento de los cursos correspondientes 
al Grado en Matemáticas que se han implantado en la Universidad de Alicante y se engloba dentro de la 
red general del seguimiento de todos los títulos de la Facultad de Ciencias. La subred está formada por la 
que era Decana de la Facultad de Ciencias en el momento de la constitución de la red, la vicedecana de 
Matemáticas de la Facultad de Ciencias, así como por los coordinadores de cada uno de los semestres y su 
objetivo ha sido la puesta en común de todos los resultados obtenidos a través de los mecanismos de 
control establecidos para los seguimientos de los grados con el fin de detectar las posibles deficiencias en 
el proceso de  implantación y contribuir a  sus posibles mejoras.  
 




1. INTRODUCCIÓN  
El Real Decreto 1393/2007 regula la implantación de los nuevos estudios 
universitarios en España adaptados a las directrices del Espacio Europeo de Educación 
Superior. Siguiendo estas directrices, la Facultad de Ciencias de la Universidad de 
Alicante inició el diseño de los nuevos Grados de Ciencias que empezaron a impartirse 
en el curso 2010-11. La Universidad de Alicante ha desarrollado el Programa de 
Investigación Docente (Redes), coordinado por el Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE), cuyo objetivo es conseguir una mejora de la calidad docente, así como la 
adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). El objetivo de esta 
subred docente (Seguimiento Grado en Matemáticas) la puesta en común de todos los 
resultados obtenidos a través de los mecanismos de control establecidos para los 
seguimientos de los grados con el fin de detectar las posibles deficiencias en el proceso 
de  implantación y contribuir a  sus posibles mejoras.  
 
2. METODOLOGÍA  
Como decíamos anteriormente, la subred docente que ha desarrollado el presente trabajo 
quedó constituida por los coordinadores de semestre de la titulación, la decana de la 
Facultad de Ciencias  y la vicedecana de Matemáticas, que actúa como coordinadora de 
























Tabla 1. Miembros de la subred 
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La subred se enmarca dentro de  una red de orden mayor que tiene como 
objetivo el seguimiento y mejora de la calidad de los títulos de grado de la Facultad de 
Ciencias. Miembros de esta red son a su vez, coordinadores de las subredes de las 
titulaciones de grado de la Facultad de Ciencias, así como los demás miembros del 















Tabla 2. Miembros de la Red  
 
En el punto 5.2 de las memorias de Grado de todos los títulos adscritos a la 
Facultad de Ciencias se expresa la necesidad de contar con una  estructura para la 
coordinación del título que contempla la necesidad de existencia de comisiones 
docentes de titulación como herramientas para el seguimiento de los programas 
formativos. 
Las herramientas con las que actualmente contamos para detectar las fortalezas y 
deficiencias de los títulos de Grado de la Facultad son: 
- Comisiones de semestre: formadas por un profesor representante de cada 
asignatura y los delegados de curso y que se reúnen al menos dos veces por semestre. 
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- Comisiones de grado: formadas por los coordinadores de semestre, los 
delegados de curso y representantes de departamentos que no tienen coordinadores de 
semestre y que se reúnen al menos dos veces en el curso. 
- Las encuestas de semestre. 
- Las encuestas de perfil de ingreso que nos permiten identificar la 
composición de nuestro alumnado. 
- Los profesores tutores participantes en el programa de Acción Tutorial. 
Las comisiones de semestre de la Facultad de Ciencias son órganos de carácter 
consultivo que tienen como objetivo velar por el buen funcionamiento del programa 
formativo y colaborar en los procesos de organización, fijación de objetivos, 
coordinación, evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas 
impartidas en un determinado semestre a cada uno de los cursos que componen la 
titulación. Las competencias que les corresponden son:  
• Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes 
del semestre. 
• Coordinar los programas docentes, tanto teóricos como prácticos.  
• Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del 
programa formativo en cada semestre, al objeto de estudiar la repercusión real 
de los problemas y proponer soluciones adecuadas. 
• Velar por el cumplimiento del programa formativo de las asignaturas, 
informando al Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se 
susciten en la actividad docente. 
• Realizar propuestas  de mejora sobre horarios y calendarios de exámenes. 
• Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización 
docente del semestre pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
Implantados los cuatro primeros semestres del título, la composición de las cuatro 
comisiones ha sido en el presente año:  
 
COMISIÓN PRIMER SEMESTRE  
MARIA DOLORES MOLINA VILA VICEDECANA DE MATEMÁTICAS y 
FUNDAMENTOS MATEMÁTICOS 
JOSE CARLOS NAVARRO CLIMENT COORDINADOR DE SEMESTRE Y  
ANÁLISIS DE UNA VARIABLE 
REAL I 
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MARGARITA RODRÍGUEZ ÁLVAREZ.  ÁLGEBRA LINEAL I 
JOAN JOSEP CLIMENT COLOMA PROGRAMAS DE CÁLCULO 
CIENTÍFICO Y PROCESAMIENTO 
DE TEXTOS  
JUAN ANTONIO MIRALLES TORRES FÍSICA I 





COMISIÓN SEGUNDO SEMESTRE  
MARIA DOLORES MOLINA VILA VICEDECANA DE MATEMÁTICAS 
JOSE CARLOS NAVARRO CLIMENT COORDINADOR DE SEMESTRE Y  
ANÁLISIS DE UNA VARIABLE 
REAL II 
XARO SOLER ESCRIVÀ ÁLGEBRA LINEAL II 
JOSE ANTONIO PONS BOTELLA FÍSICA II 
RUBEN MULLOR IBAÑEZ INTRODUCCIÓN A LA 
ESTADÍSTICA 
MARÍA SALVADORA SÁNCHEZ 
ADSUAR 
QUÍMICA 
GRISEL DAMONTE ALUMNA DELEGADA DE CURSO 
 
 
COMISIÓN TERCER SEMESTRE  
MARIA DOLORES MOLINA VILA VICEDECANA DE MATEMÁTICAS  
CLEMENTA ALONSO GONZÁLEZ COORDINADOR DE SEMESTRE Y  
GEOMETRÍA LINEAL 
JULIO DANIEL ROSSI  MÉTODOS ANALÍTICOS EDO 
SALVADOR SEGURA GOMIS TOPOLOGÍA BÁSICA  
JUAN MANUEL CONDE ANÁLISIS REAL DE VARIAS 
VARIABLES I 
RAFAEL CARRASCO ALGORITMIA 
JOSÉ HERRANZ ALUMNO DELEGADO DE CURSO 
 
 
 COMISIÓN CUARTO SEMESTRE  
MARIA DOLORES MOLINA VILA VICEDECANA DE MATEMÁTICAS 
MARGARITA RODRÍGUEZ ÁLVAREZ COORDINADOR DE SEMESTRE Y  
PROGRAMCIÓN LINEAL 
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CARMEN GANDÍA TORTOSA  CÁLCULO NUMÉRICO I 
SALVADOR SEGURA GOMIS CURVAS Y SUPERFICIES 
RUBEN MULLOR IBAÑEZ PROBABILIDAD 
JUAN MANUEL CONDE ANÁLISIS REAL DE VARIAS 
VARIABLES II 
JOSÉ HERRANZ ALUMNO DELEGADO DE CURSO 
 
Tabla 3. Composición comisiones de semestre 
 
En cuanto a las Comisiones de Grado, son de nuevo órganos de carácter 
consultivo, que de acuerdo con el punto 2 del artículo 51  del Reglamento de la Facultad 
pueden tener carácter mixto. Tienen como objetivo velar por el buen funcionamiento del 
programa formativo y colaborar en los procesos de organización, fijación de objetivos, 
evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas de la titulación. 
Sus funciones se pueden resumir en las siguientes: 
 Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes de 
la titulación. 
 Realizar el seguimiento de la aplicación de los planes de evaluación y calidad en 
la  titulación y velar por el cumplimiento del programa formativo, informando al 
Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se susciten en la 
actividad docente 
 Informar las propuestas de planes de estudios o sus modificaciones. 
 Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del 
programa formativo, al objeto de estudiar la repercusión real de los problemas y 
proponer soluciones adecuadas. 
 Realizar propuestas sobre horarios y calendarios de exámenes, de acuerdo con 
las directrices y procedimientos establecidos por el Decanato y la Junta de 
Facultad. 
 Emitir informe previo sobre el número máximo de alumnos que pueden cursar 
estudios en la titulación, así como sobre el establecimiento de criterios para la 
realización de pruebas de selección del alumnado. 
 Proponer al Decanato propuestas de actuación para la titulación en el marco de 
la programación general de la Facultad de Ciencias. 
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 Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización 
docente de la titulación pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
 





















José Pons Botella   Física Aplicada  Representante  resto 
Departamentos. 
Grisel Damonte    Delegada  de  primer 
curso 
José Herranz    Delegado  de  segundo 
curso 
 
Tabla 4. Composición Comisión de Grado 
 
Para completar el seguimiento de los títulos de grado de la Facultad de Ciencias se 
diseñó el primer año de implantación de dichos títulos una encuesta de 20 preguntas que 
se adjunta en el Anexo 1 y que ha sido realizada al final de cada semestre. 
Las 20 preguntas para cada una de las asignaturas estaban agrupadas en los siguientes 
bloques: 
a. Organización, planificación y desarrollo docente. 
b.  Profesorado.  
c. Sistema de evaluación. 
d. Implicación estudiante  y opinión global  
Todas las cuestiones eran cerradas y las posibles respuestas eran: 
• NS/NC/NP 
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• 1: Totalmente en desacuerdo  
• 2: Más bien en desacuerdo 
• 3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo  
• 4: Más bien de acuerdo  
• 5: Totalmente de acuerdo 
 
Todas las encuestas se realizaron en la última semana de clase del respectivo semestre.  
Por último se recoge información acerca de las encuestas de perfil de ingreso y de los 
tutores del Plan de Acción Tutorial.  
 
3. RESULTADOS 
 A través de estas herramientas, podemos obtener las siguientes conclusiones 
generales acerca del Grado en Matemáticas: 
 
- Los alumnos de la Titulación de Matemáticas son alumnos vocacionales: en los 
dos cursos implantados el porcentaje de alumnos que elijen la carrera en primera 
opción es superior al 70%, lo que nos aporta alumnos motivados y con un 
porcentaje de asistencia a clase que roza el pleno en la mayoría de asignaturas. 
- Sin embargo, los profesores detectan deficiencias en su base matemática así 
como en su dedicación no presencial. 
- En general, no les gustan las asignaturas que, aunque en ocasiones muy 
cercanas, no son propiamente de Matemáticas, como son las asignaturas de 
Informática, Física y sobre todo la Química. 
- Hasta el momento, no se ha encontrado solapamiento de contenidos en las 
sucesivas asignaturas y los alumnos perciben buena coordinación entre cursos, si 
bien hay profesores que comienzan a detectar deficiencias en la secuenciación 
de contenidos. 
- El hecho de que en la mayoría de asignaturas sea un único profesor el que 
realice todas las actividades docentes, hace que no existan excesivos problemas  
de coordinación. Sí que se han detectado algunos problemas en este sentido en 





4. CONCLUSIONES  
 Hasta el momento la implantación del grado está siendo satisfactoria para todos 
los colectivos implicados.  
No obstante tanto los profesores como los alumnos solicitan una flexibilización 
en lo que  a los métodos de evaluación se refiere. Concretamente se solicita una 
flexibilización en la distribución entre la evaluación continua y el examen final. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  Y PROPUESTAS DE MEJORA 
 Aunque los profesores consideran necesaria la presencia de herramientas de 
coordinación en los nuevos títulos, existe también un hartazgo en cuanto a la excesiva 
burocratización en todo lo que rodea la práctica docente.  
 No obstante es importante el mantenimiento de una comunicación continua y 
fluida entre los distintos agentes que intervienen en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
 
6. PREVISION DE CONTINUIDAD  
El próximo curso, con la implantación del tercer curso se hace necesaria la 
constitución de dos nuevas comisiones de semestre. Asimismo seguiremos utilizando 
las herramientas anteriormente mencionadas en el seguimiento de los títulos, así como 
otras nuevas enmarcadas en las futuras tareas y mecanismos de evaluación de los títulos 
de grado de la Facultad de Ciencias. 
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 
The Bologna Declaration of 19 June 1999:  
      http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/bologna_declaration.pdf 
 
Libro blanco del Título de Grado en Matemáticas. Agencia Nacional de Evaluación y 
Acreditación de la Calidad. 
     http://www.aneca.es/media/150436/libroblanco_jun05_matematicas.pdf 
Guías docentes de primer y segundo curso de Grado de Matemáticas. Facultad de 








GRADO EN ... 
Por favor,  indica en la plantilla de respuestas el grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones sobre las 
diferentes asignaturas del Grado de Matemáticas  donde: 
A No sabe/No contesta/No procede  B Totalmente en desacuerdo  C Más bien en desacuerdo 
        
D Ni de acuerdo ni en desacuerdo  E Más bien de acuerdo  F Totalmente de acuerdo 
 
Si hay algún aspecto o afirmación sobre el que no tienes opinión o no procede para alguna de las asignaturas, marcar la 











Organización, planificación y desarrollo docente 
La Guía Docente contiene toda la información necesaria sobre la asignatura 1 26 51 76 101 
La dedicación de 1,5 horas de trabajo personal por cada hora de clase resulta suficiente 
para superar la asignatura 
2 27 52 77 102 
La carga lectiva ha estado distribuida de forma adecuada  a lo largo del curso 3 28 53 78 103 
Se ha impartido la totalidad de las clases programadas 4 29 54 79 104 
Las clases se han impartido en el horario establecido 5 30 55 80 105 
Las tutorías en grupo han resultado útiles 6 31 56 81 106 
El número de actividades a entregar en la misma semana ha sido adecuado 7 32 57 82 107 
La materia impartida ha sido adecuada a las horas de clase establecidas 8 33 58 83 108 
Profesorado  
El profesorado fomenta la participación de los estudiantes en clase 9 34 59 84 109 
El profesorado propone actividades para favorecer el aprendizaje autónomo  10 35 60 85 110 
El  profesorado de la asignatura ha actuado de forma coordinada 11 36 61 86 111 
La actuación del profesorado ha contribuido a aumentar mi interés por la asignatura 12 37 62 87 112 
El profesorado aplica, en la medida de lo posible, los contenidos de la asignatura a 
situaciones reales. 
13 38 63 88 113 
Sistema de evaluación 
Se ha seguido el sistema de evaluación especificado en la Guía Docente 14 39 64 89 114 
Los contenidos de las pruebas de evaluación se han ajustado a los trabajados en clase  15 40 65 90 115 
Implicación estudiante  y opinión global  
Entrego las actividades que se me proponen en el tiempo establecido 16 41 66 91 116 
Mis conocimientos previos eran suficientes para afrontar esta asignatura  17 42 67 92 117 
Me ha resultado fácil llevar la asignatura al día 18 43 68 93 118 
Dedico el tiempo suficiente para preparar la asignatura y realizar sus trabajos 19 44 69 94 119 
La formación recibida en esta asignatura ha sido satisfactoria 20 45 70 95 120 
 Nº de casilla en la plantilla 
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La investigación desarrollada durante el curso 2011-2012 continúa las líneas  señaladas  acerca de  la 
importancia de la Literatura Infantil y Juvenil en la formación de las futuras docentes de Educación 
Infantil y Educación Primaria. Demostrada la insuficiente presencia de estos contenidos (Redes 2009-
2010, 2010-2011), la investigación se ha centrado en analizar los hábitos lectores relacionados con la 
Literatura Infantil y Juvenil del alumnado del primer curso de Educación Infantil, demostrando a través 
de una encuesta global  los escasos conocimientos sobre la materia con los que llegan a nuestra 
universidad la mayoría de los estudiantes. Dicha encuesta, elemento central de la investigación se basa en 
estudios precedentes de Tejerina et alii (2006), Colomer (2009) y Yubero y Larrañaga (2010), sobre los 
hábitos lectores aunque nuestra red se ha centrado en elementos concretos como el nombre de obras y 
autores de LIJ tanto en español como en lenguas extranjeras para reflexionar sobre la importancia que 
tiene definir un canon literario escolar en el que se conjugue una selección de obras fundamentales 
consideradas clásicas,  junto a otros “clásicos contemporáneos”, así como el papel que los grandes éxitos 
editoriales representan en la formación lectora del alumnado universitario.   
 




1. INTRODUCCIÓN  
La red de investigación en docencia universitaria Literatura Infantil y Juvenil 
(LIJ) en castellano en la Universidad. Desarrollo en las asignaturas de 2º ciclo y 
optativas de los nuevos grados (nº 2603, curso 2011-2012 
http://web.ua.es/es/ice/redes/2012/proyectos/modalidad1/2603.html) plantea este curso 
una investigación sobre los conocimientos de LIJ y los hábitos lectores del alumnado de 
la asignatura Didáctica de la lengua castellana y literatura en educación infantil, (cód. 
17104).  
1.1 Problema/cuestión.  
En la Memoria precedente del curso 2010-2011 podemos encontrar ya los 
primeros pasos de esta red que intenta confirmar a través de distintas vías de 
investigación, una hipótesis que se confirma en cada nueva promoción que se incorpora 
a nuestras carreras: los escasos conocimientos sobre la LIJ. Esta verificación de la 
hipótesis nos ayudará a planificar las distintas maneras en las que podemos actuar en las 
asignaturas optativas que entran en vigor el próximo curso 2012-2013. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
El proceso de formación de la competencia lecto-literaria es una cadena cuyo 
primer eslabón comienza en la etapa de Educación Infantil. Es en esta etapa en la que 
los niños establecen los primeros contactos con la literatura: se inician en la literatura 
infantil de tradición oral y en las nuevas propuestas estéticas –álbumes ilustrados-- que, 
poco a poco, contribuyen a la progresiva incorporación al texto escrito. Dicha formación 
se continúa a lo largo de todo su proceso educativo desarrollando el hábito lector 
estable, cultivando el intertexto lector mediante la formación lectora… En todo este 
proceso, las aportaciones de los docentes de las diferentes etapas educativas resulta 
fundamental. ¿Pero qué sucede cuando el docente no posee una adecuada formación en 
LIJ? ¿Podrá desarrollar el docente la función que cumple la LIJ en la formación lecto-
literaria, en la creación de hábitos lectores y en los comienzos a la lectoescritura? Esta 
es la problemática que se tratará en este estudio, la necesidad de proporcionar una 
adecuada formación a los futuros docentes para que puedan iniciar y enlazar con éxito 
los eslabones de la cadena LIJ que mencionábamos anteriormente, como queda 
debidamente avalado con diversos estudios actuales, por ejemplo Llorens et alii, (2011)  
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Sin embargo, a pesar de la importancia que la Literatura Infantil y Juvenil tiene en la formación 
de los docentes y de la importancia que tiene en la formación del lector niño o adolescente, la 
presencia de la Literatura Infantil y Juvenil como asignatura es mínima en los nuevos planes de 
estudio: queda limitada a una asignatura optativa en 3º o 4º del Grado de Magisterio y a una 
parte del temario de la asignatura Didáctica de la Lengua Castellana y Literatura en la 
especialidad de 1º de Infantil. Continúa presente como una parte de la asignatura La formación 
del lector literario en el Máster de Secundaria y de La competencia lecto-literaria en el Máster de 
Investigación. 
 O el trabajo de Silva-Díaz (recuperado marzo 2012) sobre la formación de 
maestros en literatura infantil, en el que destaca cómo el docente para poder ser 
mediador entre el niño y el libro ha de poseer una formación previa adecuada como 
lector, en definitiva ha de poseer una competencia lecto-literaria acorde con su posición 
de formador y educador en el ámbito de la literatura infantil. Y el acento se pone en 
quienes se están formando como maestros, en la formación inicial que ha de recibir un 
futuro docente para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje sobre literatura infantil 
en las escuelas.  
Por ello, si aspiramos a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la literatura infantil, tal 
vez sea buena idea considerar a los aprendices; es decir, conocer un poco más las ideas previas 
que los mediadores tienen sobre los libros infantiles y su utilidad en la práctica profesional.   
La investigación de los últimos años ha llamado la atención acerca de la importancia de conocer 
las creencias de los implicados en el hecho educativo, pues se piensa que es evidente que las 
ideas que se tengan con respecto a un asunto influyen definitivamente en los aprendizajes y en la 
práctica profesional.  
También el reciente Trabajo Fin de Máster de Elena Benítez sobre el tratamiento 
de la LIJ en las aulas de 2º ciclo de Educación Infantil (2012) confirma que un número 
considerable de docentes participantes en su estudio, no están conformes con la 
formación inicial que recibieron en LIJ durante sus estudios.  
Según Aidan Chambers (1997) se trataría de llegar a la lectura de quinientos 
libros de LIJ durante los años de formación universitaria para poder adquirir unos 
conocimientos básicos que permitan al futuro docente seleccionar con unos criterios 
claros los libros que coadyuven a desarrollar la competencia literaria del niño y del 
adolescente. 
Desde 1982 he estado tratando de descubrir cuántos y cuáles libros para niños necesita haber 
leído un estudiante para maestro si quiere ser competente como promotor de lectura desde el 
primer día de su primer trabajo de entrenamiento. Creo que tengo la respuesta. 
Aproximadamente 500. Cerca de 150 son libros de ilustraciones, aproximadamente 150 son 
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novelas. Cerca de 75 son libros de poesía. Otros 75 más o menos son libros de cuentos de hadas 
y tradiciones. Más o menos 100 son textos ilustrados del tipo que los niños necesitan cuando 
acaban de aprender a leer solos. El resto, cerca de 50, son representativos del tipo de libros que 
no pueden ser clasificados. Y naturalmente los 500 son seleccionados porque representan a los 
mejores de su clase que han sido producidos en el pasado y que se están produciendo en la 
actualidad.  
Pedro Cerrillo (2007) hace una reflexión muy acertada sobre la situación en la que nos 
encontramos en la formación inicial de los docentes de Educación Infantil en torno a la 
LIJ: 
El sistema universitario actual… proporciona a los maestros una formación, en lo que a lectura 
se refiere, que les capacita, en el mejor de los casos, para que enseñen a leer pero no para que 
creen y formen lectores, quedando esta formación a expensas del empeño individual y la 
voluntad posterior de quienes tienen más inquietud; el maestro actual puede tener conocimientos 
suficientes de organización escolar, de didáctica general, de legislación educativa o de psicología 
evolutiva, pero no los tiene ni del acto de leer, ni de lenguaje literario, ni de análisis de textos, ni 
de Historia de la Literatura. 
Así pues, se debe buscar un perfeccionamiento de la formación inicial para que 
ofrezca al futuro docente unas líneas básicas que le permitan conducir con éxito el 
proceso de educación literaria, seleccionar libros adecuados para el alumnado y sus 
características, fomentar el hábito lector… En definitiva se trata de convertir al docente 
en un mediador entre los niños y la lectura.  Pero este proceso de conversión del docente 
en mediador es complejo, largo y constante; el mediador ha de aprender a fomentar 
hábitos lectores estables, favorecer la formación de los gustos literarios, ayudar a leer 
por el simple placer de leer, orientar la lectura extraescolar, coordinar y facilitar la 
selección de lecturas, preparar y desarrollar animaciones a la lectura, y fomentar la 
competencia literaria.  
 
1.3 Propósito. 
El planteamiento del problema de la investigación es confirmar la carencia de 
conocimiento relacionados con la LIJ de los alumnos del Grado de Infantil y la 
percepción de la LIJ en su formación lectora para poder diseñar los temarios de las 





2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
Para la recogida de información se hizo llegar al alumnado de primer curso de 
Grado en Educación Infantil en los primeros 10 días del mes de febrero una encuesta 
con tres apartados diferenciados: el primero referido a hábitos lectores; el segundo, a 
aspectos relacionados con la LIJ y su formación lectora; el tercero, la importancia de la 
LIJ en su formación como docentes. La encuesta consta de 20 preguntas, pero el análisis 
de esta investigación se ha centrado concretamente en 4 preguntas relacionadas con su 
formación lectora, en obras y autores extranjeros y españoles de LIJ. 
En este estudio han participado 296 alumnos de los 370 matriculados en una de 
las asignaturas de primer curso del Grado de Educación Infantil, Didáctica de la Lengua 
y la Literatura Castellana en la Educación Infantil. Entre los participantes, 346 son 
mujeres y 24 hombres cuya edad media se sitúa en torno a los 18-21 años. La mayoría 
de estos alumnos provienen del curso de segundo Bachillerato o del Ciclo formativo en 
Educación Infantil.   
De estas 296 encuestas, los datos que deben destacarse son: 67 encuestados 
(22’6%) no contestaron ninguna opción de las cuatro preguntas seleccionadas frente a 
30 encuestados (10’1%)  que sí contestaron las cuatro opciones de las cuatro preguntas; 
que la pregunta menos contestada fue la pregunta 15, referida a nombres de autores 
extranjeros, con 130 alumnos (43’9%) que dejaron esta pregunta en blanco frente a la 
pregunta más contestada que es la 17, referida a autores españoles sin  precisar que 
fueran de Literatura infantil y juvenil, con 71 alumnos (23’9%) que igualmente dejaron 
la pregunta en blanco. Las otras dos preguntas la 14 y la 16, referidas a títulos de obras 
tanto extranjeras como españolas, son las más contestadas por los encuestados, puesto 
que  el 38’5% del alumnado contesta a ambas preguntas. 
 
2.2. Materiales  
La encuesta consta de 20 ítems con la que pretendemos observar diferentes 
aspectos. Por ello, en ésta encontramos variedad en la tipología de preguntas e 
información recogida. Por un lado, preguntas cerradas de clasificación numérica y 
selección de opciones específicas y, por otro, preguntas abiertas donde los encuestados 
presentas sus conocimientos de LIJ tanto española como extranjera. En estas últimas 
preguntas nos hemos centrado. 
 1329 
Los ocho primeros ítems hacen referencia a hábitos de lectura que se pueden 
resumir, de manera general, en tiempo dedicado a la lectura y últimos libros leídos. Para 
elaborar estas cuestiones nos hemos basado en el modelo Yubero-Larrañaga, pudiendo 
plantearse esta primera parte como una reduplicación de dicha investigación.   
El concepto de LIJ aparece en la pregunta número 6,  siendo la 7 una pregunta 
abierta sobre el último libro voluntario de LIJ que ha leído el encuestado con el fin de 
presentar el objetivo de la investigación. Dicha pregunta no se ha incluido en el análisis 
de este año porque casi nunca ha sido rellenada, dando datos poco significativos. 
A continuación, tres preguntas dedicadas a la relación que el encuestado tuvo 
con la LIJ en su infancia. 
Posteriormente, se pregunta al alumnado sobre la importancia de la LIJ en su 
formación como futuros docentes. Concretamente, en las preguntas 12, 13, 18 y 19. Por 
ejemplo, en la 18, teniendo en cuenta que las personas encuestadas serán futuros 
docentes, se pregunta sobre la importancia de la lectura de obras de LIJ tanto para el 
alumnado de Infantil, Primaria y ESO como para su profesorado.  
La pregunta 20, extraída del modelo de Colomer (2009), se centra en las lecturas 
obligatorias que se proponen en los distintos cursos al alumnado, ofreciendo desde una 
selección cerrada de obras obligatorias común para todo el curso hasta la posibilidad de 
listados más amplios para la libre elección del alumnado.   
Las preguntas en las que nos hemos centrado para realizar el análisis de 2011/12 
han sido las siguientes: 
14.- Escribe el título de cuatro obras de LIJ extranjera que te hayan gustado. 
15.- Escribe el nombre de cuatro autores de LIJ extranjeros que te hayan 
gustado. 
16.- Escribe el título de cuatro obras de LIJ españolas que te hayan gustado. 
17.- Escribe el nombre de cuatro autores de LIJ españoles que te hayan gustado. 
 
2.3. Instrumentos  
 Para analizar los datos obtenidos en la encuesta que hemos pasado en los siete 
grupos de Educación Infantil (296 muestras) hemos decidido examinar con mayor 
atención solamente las cuatro preguntas relacionadas con el conocimiento de obras y 
autores de LIJ por parte del alumnado encuestado (preguntas 14-17). Ante los 
insuficientes conocimientos de herramientas de análisis cuantitativo (tipo SPSS) por una 
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parte de los integrantes se optó por una recogida de datos más sencilla, creando una 
tabla de datos (tipo excel) que recogiera cuatro hojas con las cuatro preguntas.  
Posteriormente, se trasladaron los datos a frecuencias y se recogieron en gráficos 
para mayor claridad en el proceso de descripción e interpretación de resultados.  
La validez de este cuestionario se basa en la información que proporcionan las 
cuatro preguntas seleccionadas sobre obras y autores que el alumnado identifica de LIJ 
española y extranjera, información que nos permite averiguar el conocimiento de la LIJ 
del alumnado,  así como formular nuevas hipótesis sobre  su formación y su experiencia 
lectoras durante los diversos niveles educativos. 
 
2.4. Procedimientos 
 Una vez diseñada la tabla de análisis y distribuida la encuesta según los siete 
grupos de clase se procedió a un vaciado independiente por parte de varios de los 
miembros, para poder así también obtener una visión plural de los datos recogidos. 
Posteriormente se agruparon los resultados en tablas destacando las obras o autores que 
han aparecido más de cuatro veces en el recuento final, que serían los más significativos 
de nuestra investigación. Consideramos que a través de este procedimiento se obtendría 
un análisis válido y fiable de los datos obtenidos en las cuatro preguntas de la encuesta, 
puesto que recoge datos concretos que aportan una valiosa información imprescindible 
para el tipo de investigación planteada. El cuestionario responde, por tanto, a la 
búsqueda de la información precisa que buscamos.  
 
3. RESULTADOS  
Los resultados de las encuestas dan respuesta a las cuestiones planteadas y 
constatan las hipótesis de la investigación.  
Lo primero que se observa es el número elevado de alumnos que dejan en blanco  
todas o algunas de las cuestiones, sobre todo teniendo en cuenta que la literatura infantil 
es algo que ha estado presente en la formación lectora del alumnado durante sus 
estudios de Primaria y la literatura juvenil es materia obligada en la enseñanza 
Secundaria. 
 En segundo lugar, es destacable la confusión general entre  el canon  de LIJ y el 
canon literario escolar. Una gran parte de las obras señaladas pertenecen a la literatura 
canónica para adultos (Don Quijote, La casa de los espíritus, Hamlet…) y lo mismo 
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sucede con los autores (Isabel Allende, Paulo Coelho, Shakespeare…). El alumnado 
desconoce lo que es la Literatura juvenil y cita las obras de lectura obligatoria en 
Secundaria y Bachillerato . 
Cabe señalar también  el desconocimiento geográfico de obras y autores: se 
mezclan extranjeros y españoles. Los escritores hispanoamericanos (Isabel Allende)  
aparecen en las dos listas, la de autores españoles y extranjeros quizá porque en unos 
casos el criterio ha sido la lengua y en otros la procedencia geográfica. Se incluyen 
también obras en catalán (La caixa de Pandora)  como pertenecientes a la LIJ  española 










A  TR ES  METR OS  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POTTER
LA  C A S A  DE  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C ONT IGO
POSDA TA , T E  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THE  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HUNGR Y  C A TER PILLA R
LIJ: OBRAS EXTRANJERAS 
 
Si nos  centramos en las obras y autores propios de la LIJ, se aprecia que dentro 
de la literatura juvenil destacan como obras más leídas aquellas que en los últimos años 
se han convertido en éxito de ventas (Saga Crepúsculo, obras de Moccia, Harry Potter) 
y entre las españolas ocupan los primeros lugares las obras de Ruiz Zafón. En estos 
casos, los alumnos no tienen ninguna dificultad para relacionar la obra con su autor. En 
otras ocasiones, la mayoría, la obra aparece citada  multitud de  veces (El niño del 
pijama de rayas: 26 ocasiones) mientras que su autor- John Boyne- tan sólo es elegido 
por 4 personas. Este hecho es todavía más evidente en los libros pertenecientes a la 
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WILS ON , 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LIJ: AUTORES EXTRANJEROS  
 
El catálogo de obras de la  literatura infantil extranjera se  reduce a  los cuentos 
de Andersen o de los hermanos Grimm y alguna cita de  libros (Adivina cuánto te 
quiero, A qué sabe la luna) que aparecen en el temario de Didáctica de la lengua 
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C OP A
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para 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C A P E R UC IT A  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E L  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D E L  P IJ AMA  D E  R A Y A S  
E L  VA L LE  D E  LOS  LOB OS
LIJ: OBRAS ESPAÑOLAS  
 
 1333 
En la literatura española  las obras infantiles son minoritarias  Destacan autoras 
como Gloria Fuertes,  Elvira Lindo, Antonia Rodenas o Ángela Becerra.  Vuelven a  
aparecer  listados de obras pertenecientes a la asignatura de Didáctica…, en algunas 
ocasiones se incluyen entre las españolas  otras que son extranjeras (Adivina cuánto te 
quiero) .   
En conclusión: los alumnos  inician el grado en Educación Infantil con  un 
bagaje literario muy pobre. No saben  lo que es la LIJ  y los pocos  nombres que 
aparecen referidos a literatura infantil se corresponden con los que hay publicados en la 
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, ÁNGELA  
J IMÉNEZ, J UAN R AMÓN
S IER R A  I FAB R A , 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LIJ:  AUTORES ESPAÑOLES  
 
4. CONCLUSIONES  
Como se planteaba al comienzo del presente estudio, el objetivo de la 
investigación era averiguar los conocimientos que el alumnado del primer curso del 
Grado de Educación Infantil tienen sobre la Literatura Infantil y Juvenil, puesto que esta 
materia resulta fundamental en el desarrollo de su profesión. Para ello, de las veinte 
preguntas, se escogieron las directamente relacionadas con la LIJ, las que corresponden 
a los números, 14, 15, 16 y 17. 
En cuanto a la primera y segunda cuestión planteadas acerca de las obras de LIJ 
extranjera (preguntas 14 y 15),  se observan tres puntos importantes: uno, la confusión 
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entre obras y autores extranjeros y españoles; dos, confusión entre las obras y autores de 
literatura infantil y de adulto; y tres, hay menos nombres de autores extranjeros que de 
obras extranjeras lo que quiere decir que han leído más obras que nombres recuerdan de 
sus autores. La literatura infantil extranjera se  reduce a  las obras de Andersen o de los 
hermanos Grimm y alguna cita de los autores que aparecen en el temario de Didáctica 
de la lengua castellana y literatura. 
En cuanto la tercera (pregunta 16) y cuarta cuestión (pregunta 17) referidas a 
obras y a autores españoles, se colige que las obras infantiles de literatura española  son 
minoritarias. Entre los autores españoles, las  más conocidas son  Elvira Lindo y 
Antonia Rodenas. Existe confusión entre autores de LIJ y obras adultas y 
desconocimiento geográfico, mezclando la procedencia de extranjeros y españoles. 
También puede haber confusión porque en la lista de españoles se incluyen los de 
lengua catalana, aunque a veces los alumnos los ponen en la otra lista. En estas 
cuestiones sobre obras y autores españoles, se observa una confusión mayor sobre lo 
que se entiende  como LIJ. En el caso de los autores, el 37% de los citados, y siguiendo 
un criterio muy amplio, no pertenecen a la LIJ (Miguel Hernández, García Lorca, Valle 
Inclán)  
Asimismo, de los datos se infiere que existe un desconocimiento del concepto de 
literatura infantil y juvenil, ya que confunden la literatura infantil juvenil con las obras 
literarias que forman parte del canon literario escolar: gran parte de las obras citadas se 
corresponden con las lecturas obligatorias realizadas durante la enseñanza secundaria y 
el bachillerato, por tanto deducen que pertenecen a la LIJ. Probablemente, el alumnado  
que procede de Secundaria y Bachillerato puede que no conozca el término y puede ser 
problemático para enunciar la pregunta. Este alumnado sabe que lee obras juveniles 
aunque no las llame así. En las listas aparecen tanto obras dirigidas al lector infantil 
como textos literarios que la sociedad ha considerado aptos para los más pequeños, pero 
que en origen se escribieron pensando en lectores adultos (por ejemplo Los viajes de 
Gulliver, La isla del tesoro o Platero y yo) y otras que nunca se han considerado dentro 
de esta clasificación  (Hamlet, Crónica de una muerte anunciada)  
Son bastantes los encuestados que no han sabido responder  a las cuestiones o lo 
han hecho con obras que no se corresponden a la pregunta planteada: lecturas que han 
realizado en Secundaria y Bachillerato  pero que no tienen nada que ver con el motivo 
de la encuesta ( El retrato de Dorian Gray, Hamlet). Se observa también que no hay 
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correspondencia entre autor y obra. Se  citan más obras que autores  y si  relacionamos 
las cuestiones 14 y 15  apreciamos que  sólo las obras más leídas se  corresponden con 
los autores que aparecen en primer lugar (Moccia, Allende, Meyer, Rowling). 
También ha de tenerse en cuenta que muchas dentro de la literatura juvenil 
destacan como obras más leídas aquellas que en los últimos años se han convertido en 
éxito de ventas ( Saga Crepúsculo, obras de Moccia, Harry Potter) y dentro de las 
españolas ocupan los primeros lugares las obras de Ruiz Zafón.  
Generalmente la división entre lectores y no lectores está clara, porque aquellos 
alumnos que citan cuatro obras que se ajustan a la pregunta y enumeran los autores 
adecuados, parece pueden responder más de 16 items, mientras que la persona que 
recoge solamente dos o tres obras, es la que se deja espacios en blanco y comete errores 
(o no sabe el nombre de los autores).  La conclusión es que no leen o que no recuerdan 
los nombres de las obras leídas durante su infancia y adolescencia.  
El alumnado inicia  el grado en Educación Infantil con  un bagaje literario muy 
pobre. No saben  lo que es la LIJ  y los pocos  nombres que aparecen referidos a 
literatura infantil se corresponden con los que han oído en estos meses en  asignaturas 
del grado. Sin embargo, cabe destacar que un amplio número de alumnos proceden de 
ciclos formativos y sorprende que los que han cursado Educación infantil no tengan un 
mayor conocimiento de la LIJ, (solamente canciones y tradición oral, pero el alumnado 
no lo recoge en la encuesta). 
Todo lo anteriormente expuesto confirma la importancia de la labor del área de 
Didáctica de la lengua y la literatura para el conocimiento de la LIJ y el desarrollo de la 
competencia lectoliteraria del alumnado de la Facultad de Educación en las asignaturas 
de grado y en las optativas. . 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
A la hora de pasar la encuesta por los distintos grupos de primer año de 
Educación Infantil, y a tenor de los resultados obtenidos, hemos observado que, según 
el grupo en el que se pasara la encuesta, el alumnado podía mostrar algunos 
conocimientos más amplios sobre la LIJ, seguramente porque había consultado la Guía 
docente de la asignatura Didáctica de la lengua castellana y literatura en educación 
infantil, (cód. 17104) y su lista de lectura, por lo que consideramos que se debe pasar la 
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encuesta durante el primer cuatrimestre del primer año, apoyándonos en otras 
asignaturas.  
Debido a la conformación del grupo de investigación, donde el setenta por ciento 
de los miembros es profesorado asociado o externo a la Universidad de Alicante, la 
organización de reuniones presenciales ha sido bastante complicada, así como la 
formación de estos integrantes en disciplinas de investigación educativa. El programa de 
formación del ICE es adecuado pero los cursos ofrecidos generalmente no son 
accesibles para este tipo de profesorado.  
La cercanía entre las Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria (junio 2012) y la entrega de esta memoria (julio 2012), supone un 
handicap para analizar detenidamente los datos, ya que además coinciden con los 
periodos de exámenes.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Además de trasladar la encuesta al primer cuatrimestre, queremos implementar 
herramientas para la mejor distribución del trabajo. También se formará a los 
integrantes del grupo para utilizar otro tipo de herramientas de investigación educativa.  
Respecto a los datos obtenidos, nos reafirmamos en la importancia de ampliar 
los créditos dedicados a la Literatura Infantil y Juvenil y en general a la Didáctica de la 
Lengua y la Literatura en los Grados de Educación Infantil y Educación Primaria.  
No centrado en nuestro grupo, sino en la organización del programa de 
investigación en docencia universitaria, y de acuerdo con otros grupos de este mismo 
programa, consideramos que las memorias y resultados de la investigación deberían 
presentarse después del periodo estival, ya que además nos permitiría analizar de 
manera adecuada cuestiones de todo un curso académico.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
El análisis de las cuatro preguntas nos demuestra una formación insuficiente en 
la LIJ por lo que la red se plantea nuevas líneas de desarrollo.  
En primer lugar el análisis cuantitativo de las demás cuestiones planteadas en la 
encuesta nos servirá como replicación de estudios anteriores, para comparar los hábitos 
de los lectores de nuestro alumnado con las otras muestras analizadas. Además al 
relacionar el total de las preguntas con las cuatro analizadas hasta el momento, 
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centradas en obras y autores de LIJ, servirá para confirmar que la persona que tiene la 
lectura entre sus aficiones preferidas, conoce más obras y autores y está más motivada 
para el estudio y posterior docencia centrada en la LIJ.  
En segundo lugar, queremos ampliar el ámbito del estudio. Este año se han 
recogido muestras en el primer curso del grado en  Español Lengua y Literaturas de la 
Facultad de Filosofía y Letras. No hemos incluido el análisis de esas encuestas para no 
distorsionar los resultados de esta investigación inicial. Asimismo queremos pasar la 
encuesta en el grado de Educación Primaria, donde los créditos dedicados a la Didáctica 
de la lengua y la literatura y la tipología del alumnado son muy similares. Además 
esperamos hacer un seguimiento de los participantes en la muestra para ver cómo 
cambia su percepción sobre la LIJ y los hábitos lectores a lo largo de sus estudios de 
grado. 
Por último, nuestra investigación está inmersa en el desarrollo de los nuevos 
grados de la Facultad de Educación para analizar la presencia de la LIJ en los mismos, 
como hemos visto a lo largo de otros estudios, y facilitar el diseño de las nuevas guías 
docentes. El segundo ciclo de dichos grados (cursos 3º y 4º) comienza en el curso 2012-
2013  por lo que estamos en el ecuador de nuestra investigación, que comenzó con el 
diseño de las asignaturas de primer curso y finalizará una vez realicemos estudios y 
obtengamos datos sobre los futuros graduados en Educación Infantil y Educación 
Primaria.  
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Se adjuntan únicamente los cuatros ítems relacionados con los objetivos señalados en la 
investigación sobre conocimiento de obras y de autores españoles y extranjeros. 
 
Encuesta: Conocimientos previos de LIJ en la formación universitaria. 
Edad:  años   Sexo:  Hombre Mujer   Fecha 
Facultad     
Grado/Titulación      Curso:  
 
 
14. Escribe el título de cuatro obras de LIJ extranjera que te hayan gustado.  
1.      3. 
2.      4. 
 
15. Escribe el nombre de cuatro autores de LIJ extranjeros que te hayan gustado  
1.      3.  
2.      4. 
 
16. Escribe el título de cuatro obras de LIJ españolas que te hayan gustado.  
1.      3. 
2.      4. 
 
17. Escribe el nombre de cuatro autores españoles que te hayan gustado  
1.      3.  
2.      4. 
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El presenta proyecto está enmarcado en una red general de coordinación y seguimiento de todos los 
títulos de todos los estudios de ciencias de la facultad de Ciencias. El objetivo de esta subred se centra en 
la coordinación y seguimiento de los cursos correspondientes al Grado en Ciencias del Mar implantado en 
la Universidad de Alicante. La presente subred fue presentada por la Decana de la Facultad de Ciencias 
en el momento de la constitución de la red, la vicedecana Ciencias del Mas de la Facultad de Ciencias, así 
como por los coordinadores de cada uno de los semestres de los cursos en activo en el momento de la 
solicitud y su objetivo ha sido la puesta en común de todos los resultados obtenidos a través de los 
mecanismos de control establecidos para los seguimientos de los grados con el fin de detectar las posibles 
deficiencias en el proceso de  implantación y contribuir a  sus posibles mejoras.  
 




1. INTRODUCCIÓN  
El Real Decreto 1393/2007 regula la implantación de los nuevos estudios 
universitarios en España adaptados a las directrices del Espacio Europeo de Educación 
Superior. Siguiendo estas directrices, la Facultad de Ciencias de la Universidad de 
Alicante inició el diseño de los nuevos Grados de Ciencias que empezaron a impartirse 
en el curso 2010-11. La Universidad de Alicante ha desarrollado el Programa de 
Investigación Docente (Redes), coordinado por el Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE), cuyo objetivo es conseguir una mejora de la calidad docente, así como la 
adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). El objetivo de esta 
subred docente (Seguimiento Grado en Ciencias del Mar) la puesta en común de todos 
los resultados obtenidos a través de los mecanismos de control establecidos para los 
seguimientos de los grados con el fin de detectar las posibles deficiencias en el proceso 
de  implantación y contribuir a  sus posibles mejoras.  
 
2.METODOLOGÍA  
La presente subred docente quedó constituida por los Coordinadores de Semestre de la 
titulación, la Decana de la Facultad de Ciencias  y la vicedecana de Ciencias del Mar 





















Sáchez Montahud, JR  Ecología  Coordinador  de  cuarto 
semestre 
 
Tabla 1. Miembros de la subred 
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La subred, tal y como se comenta con anterioridad, se enmarca dentro de  una 
red de orden mayor que tiene como objetivo el seguimiento y mejora de la calidad de 
los títulos de grado de la Facultad de Ciencias (Tabla 2), con un enfoque piramidal. 
Miembros de esta red son a su vez, coordinadores de las redes (subredes) de las 
















Tabla 2. Miembros de la Red  
 
En las memorias de Grado de todos los títulos adscritos a la Facultad de 
Ciencias, concretamente en el punto 5.2 se expresa la necesidad de contar con una  
estructura para la coordinación del título que contempla la necesidad de existencia de 
comisiones docentes de titulación como herramientas para el seguimiento de los 
programas formativos. 
Más concretamente las herramientas para detectar las fortalezas y deficiencias de 
los títulos de Grado de la Facultad son: 
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• Comisiones de semestre: Constituidas por un profesor representante de cada 
asignatura, preferentemente el profesor responsable de la misma, y los delegados 
de curso. Esta comisión se reúnen al menos dos veces por semestre. 
• Comisiones de grado: Constituidas por los coordinadores de semestre de los 
distintos cursos, los delegados de curso y representantes de departamentos que 
no tienen coordinadores de semestre. Se reúnen al menos dos veces en el curso. 
• Las encuestas de semestre: Encuestas docentes realizadas al alumnado que 
pretenden confirmar el buen funcionamiento del semestre, y de las asignaturas 
que se imparten en el mismo. 
• Las encuestas de perfil de ingreso que nos permiten identificar la composición 
de nuestro alumnado. 
• Los profesores tutores participantes en el programa de Acción Tutorial. 
 
Las Comisiones de semestre de la Facultad de Ciencias son órganos de carácter 
consultivo que tienen como objetivo velar por el buen funcionamiento del programa 
formativo y colaborar en los procesos de organización, fijación de objetivos, 
coordinación, evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas 
impartidas en un determinado semestre a cada uno de los cursos que componen la 
titulación. Las competencias que les corresponden son:  
 
• Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes 
del semestre. 
• Coordinar los programas docentes, tanto teóricos como prácticos.  
• Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del 
programa formativo en cada semestre, al objeto de estudiar la repercusión real 
de los problemas y proponer soluciones adecuadas. 
• Velar por el cumplimiento del programa formativo de las asignaturas, 
informando al Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se 
susciten en la actividad docente. 
• Realizar propuestas  de mejora sobre horarios y calendarios de exámenes. 
• Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización 
docente del semestre pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
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Durante el curso 2010-2011 han sido implantados los cuatro primeros semestres del 
título, surgiendo la necesidad de activar esta comisión. La composición de las cuatro 
comisiones durante el presente curso académico:  
 
 
COMISIÓN PRIMER SEMESTRE BIOLOGÍA Y CIENCIAS DEL MAR (ST1) 
Andreu Bonet Vicedecano de Biología 
Francisca Giménez Casalduero Vicedecana de Ciencias del Mar 
Gabriela Guillena Townley Coordinador de Semestre/ Química  
Clementa Alonso González Fundamentos Matemáticos y Fundamentos de 
Matemáticas  
Isabel Abril Sánchez Coordinador de Física  
Mª Angeles Alonso Vargas Coordinador de Biología 
Alice Giannetti Coordinador de Geología 
Raúl López Oliva 
Alberto García Horcajuelo 
Alumno delegado de Biología 
Alumno delegado de CC del Mar 
 
 
COMISIÓN SEGUNDO SEMESTRE BIOLOGÍA  Y CIENCIAS DEL MAR (ST2) 
Andreu Bonet Vicedecano de Biología 
Francisca Giménez Casalduero Vicedecana de Ciencias del Mar 
José Jacobo Zubcoff Coordinador de Semestre/ Estadística 
Rafael Maldonado Caro Coordinador de Genética 
Mónica Camacho Carrasco Bioquímica I y Bioquímica 
Joaquín de Juan Herrero Biología Celular 
Andreu Bonet Jornet Introducción a la Investigación 
Francisca Giménez Casalduero Iniciación a las Ciencias del Mar 
Raúl López Oliva 
Alberto García Horcajuelo 
Alumno delegado de Biología 
Alumno delegado de CC del Mar 
 
 
COMISIÓN TERCER SEMESTRE CIENCIAS DEL MAR 
Francisca Giménez Casalduero Vicedecana de Ciencias del Mar 
Alfonso A. Ramos Esplá Coordinador de Semestre / Zoología 
Luis Gras García Coordinador de Química de las Disoluciones 
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Sergio Molina Palacios Coordinador de Mecánica de fluidos y 
Hondas 
Jesús salinas calvete Coordinador de Zoología 
Fernando Santos Sánchez Coordinador de Microbiología 
Francisco Martínez Hernández Alumno delegado de 2º curso 
Olga Carretero Perona Alumna, subdelegada de 2º curso 
 
 
 COMISIÓN CUARTO SEMESTRE  
Francisca Giménez Casalduero Vicedecana de Ciencias del Mar  
Juan Rafael Sánchez Montahud Coordinador de Semestre / Ecología 
José Miguel González Correa Coordinador de Biología Marina 
Just Bayle Sempere Coordinador de Zoología Marina 
Alfonso Yebenes Coordinador de Sedimentología 
Jesús Salinas Coordinador de Botánica Marina 
Francisco Martínez Hernández Alumno delegado de 2º curso 
Olga Carretero Perona alumna, subdelegada de 2º curso 
 
Tabla 3. Composición comisiones de semestre 
 
En cuanto a las Comisiones de Grado, son de nuevo órganos de carácter 
consultivo, que de acuerdo con el punto 2 del artículo 51  del Reglamento de la Facultad 
pueden tener carácter mixto. Tienen como objetivo velar por el buen funcionamiento del 
programa formativo y colaborar en los procesos de organización, fijación de objetivos, 
evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas de la titulación. 
 
Las funciones de esta comisión se pueden resumir en las siguientes: 
 Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes de 
la titulación. 
 Realizar el seguimiento de la aplicación de los planes de evaluación y calidad en 
la  titulación y velar por el cumplimiento del programa formativo, informando al 
Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se susciten en la 
actividad docente 
 Informar las propuestas de planes de estudios o sus modificaciones. 
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 Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del 
programa formativo, al objeto de estudiar la repercusión real de los problemas y 
proponer soluciones adecuadas. 
 Realizar propuestas sobre horarios y calendarios de exámenes, de acuerdo con 
las directrices y procedimientos establecidos por el Decanato y la Junta de 
Facultad. 
 Emitir informe previo sobre el número máximo de alumnos que pueden cursar 
estudios en la titulación, así como sobre el establecimiento de criterios para la 
realización de pruebas de selección del alumnado. 
 Proponer al Decanato propuestas de actuación para la titulación en el marco de 
la programación general de la Facultad de Ciencias. 
 Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización 
docente de la titulación pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
 
En nuestro caso la composición de dicha comisión es: 
Miembros de la subred  Departamento  Cargo 
Andreu Bonet  Ecología Decano en funciones 
Giménez Casalduero, Francisca Ciencias del Mar y Biología 
Aplicada    
Vicedecana de Ciencias del Mar 
Guillena, Gabriela  Química Orgánica Coordinadora de primer semestre 
Zubcoff, Jose Jacobo Ciencias del Mar y Biología 
Aplicada    
Coordinador de segundo semestre 
Ramos Espla, Alfonso Angel Ciencias del Mar y Biología 
Aplicada    
Coordinadora de tercer semestre 
Sanchez Montahud, Juan Rafael Ecología Coordinadora de cuarto semestre 
Tent Manclus, Jose Enrique Ciencias de la Tierra y 
Medio Ambiente 
Representante resto Departamentos. 
Garcia Horcajuelo, Alberto Alumno Delegado de primer curso 
Martínez Hernández, Francisco Alumno Delegado de segundo curso 
 
Tabla 4. Composición Comisión de Grado 
 
Para completar el seguimiento de los títulos de grado de la Facultad de Ciencias 
se diseñó el primer año de implantación de dichos títulos una encuesta de 20 preguntas 
que se adjunta en el Anexo 1 y que ha sido realizada al final de cada semestre. 
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Las 20 preguntas para cada una de las asignaturas estaban agrupadas en los siguientes 
bloques: 
a. Organización, planificación y desarrollo docente. 
b.  Profesorado.  
c. Sistema de evaluación. 
d. Implicación estudiante  y opinión global  
Todas las cuestiones eran cerradas y las posibles respuestas eran: 
• NS/NC/NP 
• 1: Totalmente en desacuerdo  
• 2: Más bien en desacuerdo 
• 3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo  
• 4: Más bien de acuerdo  
• 5: Totalmente de acuerdo 
 
Todas las encuestas se realizaron en la última semana de clase del respectivo semestre.  
Por último se recoge información acerca de las encuestas de perfil de ingreso y de los 
tutores del Plan de Acción Tutorial.  
 
3. RESULTADOS 
A través de estas herramientas, podemos obtener las siguientes conclusiones 
generales acerca del Grado en Ciencias del Mar: 
 
• Se han detectado deficiencias en la base matemática y física del alumnado, tanto 
por reconocimiento propio en las encuestas como por parte del profesores 
expuesto en las comisiones de semestre. 
• En general, las asignaturas presentan una guía docente acorde con los contenidos 
y útil, salvo alguna excepción como es el caso de las asignaturas Química de las 
disoluciones y Zoología Marina 
• Hasta el momento, no se ha encontrado solapamiento de contenidos en las 
sucesivas asignaturas y si bien los alumnos y  profesores comienzan a detectar 
deficiencias en la secuenciación de contenidos, como las asignaturas de Química 
vs Química de las Disoluciones o Matemáticas vs Mecánica de Fluidos y 
Hondas. 
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• El hecho de que en la mayoría de asignaturas sea un único profesor el que realice 
todas las actividades docentes, hace que no existan excesivos problemas  de 
coordinación. Sí que se han detectado algunos problemas en este sentido en 
asignaturas con varios profesores. 
• Asignaturas como Química de las disoluciones y Zoología Marina han sido las 
peor acogidas por el alumnado debido a la dificultad en el aprendizaje y la 
conflictividad respectivamente.  
• En asignaturas como Mecánica de Fluidos, Química de las disoluciones 
manifiestan que hay exceso de material a estudiar y el nivel de dificultad es 
elevado. 
• En general consideran que el profesorado fomenta la participación del alumnado, 
y propone actividades para activar el trabajo autónomo, además aplica los 
conocimientos a situaciones reales. 
• Se ha detectado malestar en los alumnos y alumnas de primero, por realizar 
prácticas de campo en localizaciones hasta las que han de llegar por sus propios 
medios y en fin de semana. Solicitan que el Centro facilite medio de transporte a 
aquellos alumnos que carecen de él. 
• Se han detectado algunas incidencias en la organización y coordinación de 
asignaturas de primero, diversos profesores manifiestan incompatibilidades entre 
actividades en horario. Se pone de manifiesto la necesidad de  hacer hincapié en 
establecer una previsión del esfuerzo semanal que han de dedicar los alumnos 
para evitar el colapso de actividades. 
• Se han detectado problemas con el tamaño de las aulas, El aula del CTQ, muy 
ajustada al número de alumnos, plantea problemas de espacio, particularmente 
en la realización de pruebas.  
 
 
4. CONCLUSIONES  
Aunque se puede concluir que en líneas generales la implantación del grado está 
siendo satisfactoria, el escenario en el que estamos actuando, está cada vez más lejos del 
escenario en el que se diseñaron estos títulos, lo que dificulta la impartición de los 
mismos con la calidad deseada. Este hecho unido al aumento desmesurado de 
actividades individuales para el alumnado y burocracia para el profesorado está 
haciendo que tanto el profesorado como el alumnado, comiencen a manifestar 
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públicamente su malestar en foros como los programas de acción tutorial y las 
comisiones de semestre. Pero, las herramientas puestas en marcha para el control y 
evaluación del funcionamiento del grado (comisiones y encuestas principalmente) 
ponen de manifiesto la ágil detección de problemas y dificultades, lo que permite una 
actuación rápida en la resolución de dichos problemas. Una de las pruebas de la 
eficiencia de estas herramientas es el cambio en la evaluación por parte del alumnado de 
asignaturas que en cursos anteriores fueron consideradas como “conflictivas” y tras las 
propuestas de mejora y realización de cambios determinantes, este curso adquieren una 
evaluación muy positiva por medio de las encuestas. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  Y PROPUESTAS DE MEJORA 
Los proyectos de planificación de los nuevos títulos han sido una herramienta 
indispensable para la puesta en marcha de los Grados, sin embargo la burocratización de 
muchos de los procesos de gestión docente, han generado sensación de agotamiento y 
una realidad en cuanto a la dificultad de búsqueda de fechas para llevar a cabo las 
reuniones de trabajo. A pesar de todo ello, los grupos de trabajo han funcionado 
perfectamente con el esfuerzo y la dedicación de todos los componentes, el apoyo de 
herramientas en red de coordinación de disponibilidad de participantes han ayudado en 
gran manera a resolver dicho problema. Para cada una de las reuniones de trabajos se 
levanta un acta con el registro de todos los avances en el proyecto. Como propuesta 
podría ser interesante la incorporación de personal de apoyo por parte del Instituto de 
Ciencias de la Educación, para la asistencia a las reuniones de trabajos y que hiciesen 
las funciones de secretario/a del grupo de trabajo, de tal manera los informes y controles 
podrían ser asumidos por dicha persona de apoyo liberando en gran medida a los 
participantes de parte del trabajo burocrático. 
 
6. PREVISION DE CONTINUIDAD  
El próximo curso, con la implantación del tercer curso se hace necesaria la 
constitución de dos nuevas comisiones de semestre. Asimismo seguiremos utilizando 
las herramientas anteriormente mencionadas en el seguimiento de los títulos, así como 
otras nuevas enmarcadas en las futuras tareas y mecanismos de evaluación de los títulos 
de grado de la Facultad de Ciencias. Resulta igualmente necesario empieza a trabajar en 
aspectos, que aunque vinculados al cuarto curso del grado (asignatura proyectos, 
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movilidad, prácticas externas, trabajo fin Grado), debido a su complejidad, requiere de 
un análisis sosegado y a una discusión profunda de la programación 
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ANEXO I . 
GRADO EN ... 
Por favor,  indica en la plantilla de respuestas el grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones sobre las 
diferentes asignaturas del Grado de Matemáticas  donde: 
A No sabe/No contesta/No procede  B Totalmente en desacuerdo  C Más bien en desacuerdo 
        
D Ni de acuerdo ni en desacuerdo  E Más bien de acuerdo  F Totalmente de acuerdo 
 
Si hay algún aspecto o afirmación sobre el que no tienes opinión o no procede para alguna de las asignaturas, marcar la 











Organización, planificación y desarrollo docente 
La Guía Docente contiene toda la información necesaria sobre la asignatura 1 26 51 76 101 
La dedicación de 1,5 horas de trabajo personal por cada hora de clase resulta suficiente 
para superar la asignatura 
2 27 52 77 102 
La carga lectiva ha estado distribuida de forma adecuada  a lo largo del curso 3 28 53 78 103 
Se ha impartido la totalidad de las clases programadas 4 29 54 79 104 
Las clases se han impartido en el horario establecido 5 30 55 80 105 
Las tutorías en grupo han resultado útiles 6 31 56 81 106 
El número de actividades a entregar en la misma semana ha sido adecuado 7 32 57 82 107 
La materia impartida ha sido adecuada a las horas de clase establecidas 8 33 58 83 108 
Profesorado  
El profesorado fomenta la participación de los estudiantes en clase 9 34 59 84 109 
El profesorado propone actividades para favorecer el aprendizaje autónomo  10 35 60 85 110 
El  profesorado de la asignatura ha actuado de forma coordinada 11 36 61 86 111 
La actuación del profesorado ha contribuido a aumentar mi interés por la asignatura 12 37 62 87 112 
El profesorado aplica, en la medida de lo posible, los contenidos de la asignatura a 
situaciones reales. 
13 38 63 88 113 
Sistema de evaluación 
Se ha seguido el sistema de evaluación especificado en la Guía Docente 14 39 64 89 114 
Los contenidos de las pruebas de evaluación se han ajustado a los trabajados en clase  15 40 65 90 115 
Implicación estudiante  y opinión global  
Entrego las actividades que se me proponen en el tiempo establecido 16 41 66 91 116 
Mis conocimientos previos eran suficientes para afrontar esta asignatura  17 42 67 92 117 
Me ha resultado fácil llevar la asignatura al día 18 43 68 93 118 
Dedico el tiempo suficiente para preparar la asignatura y realizar sus trabajos 19 44 69 94 119 
La formación recibida en esta asignatura ha sido satisfactoria 20 45 70 95 120 
 Nº de casilla en la plantilla 
 
 1352 
 Seguimiento Grado en Geología 
 
 
Cañaveras, J.C.1; Baeza-Carratalá, J.F. 1, Morallón, E. 2; Román, M.C. 3; Soria, J.M. 1 
 
1Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente; 2 Departamento de 




El objetivo de esta red docente se ha centrado en la coordinación y seguimiento de los cursos 
correspondientes al Grado en Geología que se han implantado en la Universidad de Alicante. El trabajo se 
ha centrado en establecer los mecanismos de coordinación tanto a nivel docente como organizativo.  
Dentro de los hitos conseguidos destaca: (i) la constitución de la Comisión de Grado de la Titulación, 
compuesta por los coordinadores de semestre del grado, representantes de alumnos y presidida por el 
vicedecano responsable de la titulación, y (ii) la elaboración de horarios y calendario de pruebas finales y 
recuperaciones para los dos cursos en funcionamiento (primero y segundo) y para el que se iniciará el 
próximo curso 2012-13 (tercer curso). El plan de trabajo ha consistido en reuniones plenarias de los 
miembros de la red y en tareas de investigación individualizada por parte de cada miembro, en 
coordinación con los miembros de sus respectivas comisiones de semestre. Con todo esto se ha 
perseguido garantizar, o al menos, optimizar una coordinación y coherencia, tanto en la distribución de 
contenidos, como en las metodologías docentes y de evaluación de todas las asignaturas hasta el momento 
implementadas en el grado en Geología. 
 




1. INTRODUCCIÓN  
1.1. Problema / Cuestión 
El Real Decreto 1393/2007 regula la implantación de los nuevos estudios 
universitarios en España adaptados a las directrices del Espacio Europeo de Educación 
Superior. Siguiendo estas directrices, la Facultad de Ciencias de la Universidad de 
Alicante inició el diseño de los nuevos Grados de Ciencias que empezaron a impartirse 
en el curso 2010-11. La Universidad de Alicante ha desarrollado el Programa de 
Investigación Docente (Redes), coordinado por el Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE), cuyo objetivo es conseguir una mejora de la calidad docente, así como la 
adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). El objetivo de esta red 
docente (Seguimiento Grado en Geología) ha consistido en poner en marcha los 
mecanismos para las tareas de coordinación docente y organizativa del  grado en 
Geología, mediante el establecimiento de los mecanismos de coordinación de las  
actividades de aprendizaje para grado. 
La incorporación de la Universidad española al Espacio Europeo de Educación 
Superior (en adelante, EEES) ha supuesto un cambio trascendental en la educación 
universitaria, no solo por el contenido de las nuevas Titulaciones, que ha de adquirir una 
dimensión más pragmática, sino por la renovación metodológica que implica tanto para 
profesores como para estudiantes.   
El crédito europeo (ECTS) no contabiliza el tiempo de docencia del profesor, 
sino que valora el volumen total de trabajo del alumno, expresado en horas, incluyendo 
tanto las clases teóricas o prácticas como el esfuerzo dedicado al estudio y a la 
preparación y realización de exámenes. 
En este contexto, la Guía Docente se muestra como una herramienta básica del 
Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS), que nos permite dar contenido a 
las enseñanzas que debe recibir el alumno para alcanzar las competencias exigidas en su 
Titulación. Es, en este sentido, un elemento clave tanto para el docente como para el 
alumno, y buena parte de los esfuerzos enfocados desde los responsables de la titulación 
y amparado en el proyecto REDES de investigación docente universitaria ha sido la 
elaboración de estas guías docentes y de los materiales docentes necesarios para el 
óptimo funcionamiento de las asignaturas.  
No obstante, el seguimiento de la evolución de los cursos ya existentes por parte 
de las perceptivas Comisiones de Semestre hace necesario el establecimiento de unos 
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mecanismos de coordinación no solamente por curso o semestre, sino para el conjunto 
de la titulación, aunque hasta el momento no estén todos los cursos implantados.   
 
1.2 Propósito 
Como resultado de esta experiencia, en el sentido de la necesidad de 
coordinación a un nivel más amplio que el del propio curso o semestre, y atendiendo a 
las normativas internas, tanto de la Universidad como de la Facultad de Ciencias, sobre 
el funcionamiento de los títulos, se planteó la creación de esta red docente en Geología, 
en paralelo y coordinada con otras redes (una para cada titulación de grado que se 
imparte en la Facultad de Ciencias) cuyos objetivos principales fueron los siguientes: 
 
• Garantizar la coherencia tanto en la distribución de contenidos como en las 
metodologías docentes y de evaluación en y entre los módulos y materias que 
componen el plan de estudios del Grado en Geología de la Universidad de 
Alicante. 
• Garantizar los procesos de coordinación horizontal entre semestres de un mismo 
curso. 
• Garantizar los procesos de coordinación vertical entre cursos. 
• Analizar posibles mejoras en la organización docente de la titulación. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Participantes 
La Red Docente que ha desarrollado el presente trabajo quedó constituida por 
los Coordinadores de Semestre de la titulación, profesores de diferentes departamentos 
y áreas de conocimiento de la Universidad de Alicante (Tabla 1), representantes de 
alumnos de los diferentes cursos y un miembro del equipo decanal que actúa como 
presidente de la comisión. 









Esta red se enmarca en una red de orden mayor (Red 2587. Grados Ciencias) que 
tiene como objetivo el seguimiento y mejora de la calidad de los títulos de grado de la 
Facultad de Ciencias (Tabla 2). Miembros de esta red son a su vez, coordinadores de las 
redes (subredes) de las titulaciones de grado de la Facultad de Ciencias.  
 















2.2. Contexto e Instrumentos 
El reglamento de la Facultad de Ciencias define como objetivo fundamental, en 
el ámbito de sus competencias, la promoción y coordinación de una docencia de 
calidad, al servicio de la sociedad a la que se encuentra vinculada. Desde esa idea, el de 
la Facultad de Ciencias propone consolidar la actual organización interna, 
profundizando en la autonomía académica de las distintas titulaciones, potenciando la 
función de los vicedecanos y de las comisiones docentes de titulación en su papel de 
coordinación y supervisión del programa formativo de los distintos títulos.  
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El Reglamento de la Facultad de Ciencias establece en el artículo 51 que la Junta 
de Facultad constituirá una Comisión Docente de Titulación por cada una de las 
titulaciones, cuyas composiciones y reglamentos de funcionamiento serán aprobados 
por la Junta de Facultad, a propuesta del Decanato, previa consulta con los 
representantes de los estudiantes y departamentos implicados en la Titulación.  
En el punto 5.2 de las memorias de Grado de todos los títulos adscritos a la 
Facultad de Ciencias se expresa la necesidad de contar con una  estructura para la 
coordinación del título que contempla la necesidad de existencia de comisiones 
docentes de titulación como herramientas para el seguimiento de los programas 
formativos. 
En el ANEXO I se resume el reglamento normativo en lo que se refiere a 
funciones  y composición de las comisiones  docentes de titulación para la Facultad de 
Ciencias.  
Hasta la fecha se imparten los dos primeros cursos del grado y para el siguiente 
año académico (2012-13) se implantará el tercer curso. En la figura 1 se muestra la 
estructura del Grado en Geología de la Universidad de Alicante.   
 
 
Figura 1. Estructura del plan de estudios del Grado de Geología de la Facultad de Ciencias de 




El método de trabajo seguido ha consistido en:  
 Seguimiento del funcionamiento de los distintos semestres en funcionamiento.  
 Coordinación con las redes docentes que han elaborado guías y material docente 
tanto para los cursos en funcionamiento como para los de nueva implantación. 
 Coordinación con el resto de las titulaciones de la Facultad de Ciencias. 
 Asesoramiento externo o formación específica (cursos) siempre que en el 
transcurso de la investigación surgían dudas que lo hacían necesario.  




Uno de los resultados más relevantes de esta red docente se relaciona 
directamente con la propia constitución de la Comisión de Grado en el tramo final del 
presente curso académico. En la tabla 3 se muestra su composición.  
 










El primer cometido de esta Comisión de grado fue la información favorable del 
calendario de pruebas finales y actividades de recuperación para los tres cursos de 
Geología (Figura 2) en base al calendario académico del curso 2012-13 elaborado por la 
Unidad de Normativa y Planificación, Servicio de Gestión Académica de la Universidad 
de Alicante.  
De igual modo, a lo largo del periodo de funcionamiento de esta red docente se 
ha realizado el seguimiento de las cuatro comisiones de semestre en activo (ver 
composición en tabla 4). Estas comisiones son órganos de carácter consultivo que tienen 
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como objetivo velar por el buen funcionamiento del programa formativo y colaborar en 
los procesos de organización, fijación de objetivos, coordinación, evaluación y 
aplicación de los criterios de calidad a las enseñanzas impartidas en un determinado 
semestre a cada uno de los cursos que componen la titulación. En las diferentes actas de 
las reuniones de estas comisiones se detallan:  
 
 
Figura 2.  Calendario de pruebas finales y recuperaciones para el curso 2012-13. 








































- Las propuestas de coordinación de las actividades y programas docentes de cada 
semestre (Tabla 5). 
- Las opiniones del alumnado sobre la marcha del programa formativo 
- Las coordinación de la implementación de actividades para la consecución de 
competencias  transversales (informática, inglés) 
 
Tabla 5. Ejemplo de cronograma de coordinación de actividades evaluativas para el quinto 
semestre del Grado en Geología 











1-7     
8  Control  Práctica1   Prueba escrita teoría  
9  Control  BloqueTeoría 1-2    
10 Cuestionario Bloques I-IV    
11    Prueba escrita laboratorio  
12 Control Prácticas (P1-P2)    
13   Prueba oral Grupo 1  
14  Control  Práctica 2  Prueba oral Grupo 2 


































  Entrega informe de campo(8 enero)  





Prueba final + 
recuperación evaluación 
continua     (24 enero) 
 
Prueba Final 























(11 julio)   
 
Asimismo, se ha realizado el seguimiento de los avances de las redes activas en 
el Proyecto Redes de Investigación en Docencia Universitaria (Curso 2011-12) que se 
encargaban de la elaboración de guías y materiales docentes para el tercer curso del 
grado en Geología: 
- Grado en Geología – Coordinación de tercer curso. Red 2465 . MODALIDAD I: 
Redes de Investigación en docencia universitaria de Titulación-EEES. 
Coordinador: J.C. Cañaveras (Dpto. Ciencias de la Tierra y del Medio 
Ambiente) 
- Red para la elaboración de materiales docentes en Petrología y Geoquímica (3º 
curso de Geología. Red 2557. MODALIDAD I: Redes de Investigación en 
docencia universitaria de Titulación-EEES. Coordinador: D. Benavente (Dpto. 
Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente) 
En el proceso de enseñanza-aprendizaje de geología se emplean muy diversas 
actividades formativas: Clases expositivas, Clases prácticas de laboratorio y de 
ordenador, Clases prácticas externas o de campo, Clases prácticas de problemas y de 
cartografía, Seminarios y Tutorías Grupales. Dada la importancia de las prácticas sobre 
el terreno (prácticas de campo) en el proceso de aprendizaje de la Geología, esta Red ha 
hecho especial hincapié en su coordinación  vertical.   
En la estructura del Grado de Geología se prevén 65 días de campo, excluyendo 
el Modulo Avanzado (optativas y Trabajo Fin de Grado). En estas prácticas se 
realizarán observaciones, así como toma de datos que luego pueden ser trabajados por el 
alumnado en sesiones de prácticas conjuntas de laboratorio o gabinete (ordenador, 
cartografía,…) o bien ser la base para el desarrollo de trabajos individuales. En las 
prácticas de campo el profesorado suele incidir en aspectos previamente tratados en las 
clases expositivas (teoría fundamentalmente), por lo que refuerzan y complementan a 
estas últimas. En esta coordinación se ha velado porque las temáticas y zonas de las 
prácticas de campo fueron lo más variadas y completas posibles, abarcando buena parte 
de la geología de la península Ibérica (Figura 3). 
Parte de la problemática del diseño de las prácticas sobre el terreno (salidas de 
campo) reside al coste económico que necesariamente conlleva y al modelo de 





Figura 3. Localización de las salidas de campo del Grado de Geología (Cursos 2º, 3º y 4º) 
 
Esta red ha podido constatar el esfuerzo de los miembros de las Redes Docentes 
de Segundo y Tercero de Geología han realizado el diseño de las Practicas sobre el 
terreno o de campo, atendiendo siempre a la optima adquisición de las competencias 
diseñadas para cada una de las asignaturas, optimizando al máximo los recursos, tanto 
económicos como humanos y confiando que en un futuro la calidad de este tipo de 
actividades formativas, imprescindibles en el Grado de Geología y en cumplimiento de 
los documentos aprobados por las instancias educativas y administrativas pertinentes, 
no se vean mermadas por aspectos ajenos a la calidad docente. 
Actualmente, el modelo de gasto de las prácticas de campo se está optimizando 
con respecto al modelo antiguo de financiación, donde un alto porcentaje del gasto de 
transporte era sufragado por el Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio 
Ambiente, y que era del todo insuficiente para asegurar la adquisición de competencias 
(genéricas y específicas) mediante este tipo de actividad formativa, tal y como figura en 
la Memoria de Grado en Geología aprobada por la ANECA y por la Universidad de 
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Alicante. El Departamento de Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente se ha 
comprometido, por su parte, a seguir realizando una optimización de los recursos 
conforme se vayan implementando los distintos cursos con el fin de minimizar los 
gastos, manteniendo y mejorando, en la medida de lo posible, la calidad de la docencia.  
Como resultado del análisis de las tasas de éxito de las diversas asignaturas se ha 
creído necesario hacer un esfuerzo de información y orientación a aquellos alumnos que 
no puedan, o no deban, matricularse de curso completo. Buena parte de la información 
ya viene especificada en las guías docentes y en las fichas de las asignaturas; no 
obstante, la experiencia de estos dos últimos años nos indica que la consulta y 
seguimiento de las guías docentes por parte del alumnado no es la óptima. Por este 
motivo se han redactado una serie de recomendaciones para que sean publicadas en la 
web de la facultad.  
 
Figura 3. Organigrama de flujo de recomendación de matriculación (Cursos 2º, 3º) 
 
Estas recomendaciones van enfocadas en el sentido de que para un mejor 
aprovechamiento de las asignaturas se recomienda que se observen las recomendaciones 
pertinentes en cuanto a qué conocimientos previos son óptimos para cursar dichas 
asignaturas, tal y como se indican en las fichas de asignaturas aprobadas por el 
Vicerrectorado de Planificación de Estudios de la Universidad de Alicante (Anexo II).  
Asimismo se ha elaborado un organigrama relacionando las asignaturas que son 
convenientes haber cursado y/o superado para un mejor aprovechamiento de los 





4. CONCLUSIONES  
Dos aspectos claves han marcado el funcionamiento de esta Red de seguimiento 
del Grado en Geología.  
Por un lado, la coordinación de la adquisición de competencias y destrezas 
(teóricas y prácticas) en la estructura del Grado, tanto a nivel horizontal (por curso) 
como a nivel vertical (todo el Grado) en las diferentes áreas de conocimiento, que ha 
dejado patente la necesidad de las figuras y mecanismos de coordinación vertical 
(Comisiones de Grado) y su futura relación con otras de tipo global y transversal 
(Comisión de Calidad, de Trabajo Fin de Grado…etc).  
Independientemente a lo anterior, dada la naturaleza eminentemente práctica de 
los estudios de Geología, queda patente la necesidad de optimizar el diseño de las 
Prácticas de Campo de la titulación. Se ha hecho un especial esfuerzo en diseñar y 
coordinar el programa de prácticas de campo.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Los problemas encontrados en la actividad de esta Red docente son variados y a 
diferentes niveles:  
- De funcionamiento, inherentes a la propia definición de la red. Aunque 
necesarias,  al igual que otros compañeros participantes en los proyectos REDES 
de Investigación en Docencia Universitaria (p.ej. Juanantey et al., 2011), 
consideramos que las exigencias formales de seguimiento (encuestas mensuales, 
memorias finales,…) que marca el ICE son desmesuradas e indicadoras de una 
burocratización excesiva que en gran medida desalienta el normal 
funcionamiento de las redes.   
- De fondo, propias de la particularidad de los estudios de Geología. La 
adquisición de destrezas prácticas de campo es esencial para aquellos estudiantes 
que deseen desarrollar su profesión en el ámbito de la Geología (ANECA, 
2005). La mayor dificultad en el diseño de los contenidos prácticos de las 
asignaturas no estriba en sus temáticas y nivel de coordinación, sino en asegurar 
las necesidades económicas que conllevan las salidas de campo. En este sentido 
desde la red se ha considerado como objetivo preferente asegurar la calidad de 




6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Con la puesta en marcha del tercer curso del Grado se hace necesaria continuar y 
profundizar el trabajo ya empezado en: 
- Coordinación docente: constitución de las dos comisiones de semestre para el 
tercer curso del grado en Geología. Asimismo el seguimiento del Titulo debe 
articularse a través de la, recientemente constituida, Comisión de Grado de 
Geología. 
- Estrategia docente: refuerzo de la enseñanza práctica e implementación de 
estrategias que conduzcan al estudiante a la consecución de competencias, 
habilidades y destrezas para formar en el "saber hacer" y facilitar los procesos de 
aprendizaje inter e intrapersonales. 
 
7. PREVISION DE CONTINUIDAD  
Como se ha mencionado anteriormente, el futuro del funcionamiento de esta red 
docente está íntimamente ligado a la constitución y funcionamiento de la Comisión de 
Grado de la titulación. Asimismo, tendrá que enmarcarse en las futuras tareas y 
mecanismos de evaluación de los títulos de grado de la Facultad de Ciencias. 
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ANEXO I . 
Extracto de las NORMAS PARA LA CONSTITUCIÓN Y FUNCIONAMIENTO DE 
LAS COMISIONES DOCENTES DE LAS  TITULACIONES DE  GRADO DE LA 
FACULTAD DE CIENCIAS. 
 
Funciones de las comisiones docentes de titulación  
 
Las Comisiones Docentes de Titulación de la Facultad de Ciencias son órganos 
de carácter consultivo, que de acuerdo con el punto 2 del artículo 51  del Reglamento 
de la Facultad pueden tener carácter mixto.  
La comisión docente de titulación tiene como objetivo velar por el buen 
funcionamiento del programa formativo y colaborar en los procesos de organización, 
fijación de objetivos, evaluación y aplicación de los criterios de calidad a las 
enseñanzas de la titulación. 
Corresponde a las comisiones docentes de titulación las siguientes funciones: 
 
 Proponer criterios de organización y coordinación de las actividades docentes 
de la titulación. 
 Realizar el seguimiento de la aplicación de los planes de evaluación y calidad 
en la  titulación y velar por el cumplimiento del programa formativo, 
informando al Decanato sobre los conflictos o situaciones anómalas que se 
susciten en la actividad docente 
 Informar las propuestas de planes de estudios o sus modificaciones. 
 Servir de cauce para recabar la opinión del alumnado sobre la marcha del 
programa formativo, al objeto de estudiar la repercusión real de los problemas 
y proponer soluciones adecuadas. 
 
 Realizar propuestas sobre horarios y calendarios de exámenes, de acuerdo con 
las directrices y procedimientos establecidos por el Decanato y la Junta de 
Facultad. 
 Emitir informe previo sobre el número máximo de alumnos que pueden cursar 
estudios en la titulación, así como sobre el establecimiento de criterios para la 
realización de pruebas de selección del alumnado. 
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 Proponer al Decanato propuestas de actuación para la titulación en el marco 
de la programación general de la Facultad de Ciencias. 
 Emitir informes acerca de cuantos asuntos relacionados con la organización 
docente de la titulación pudiera asignarle el Decanato o la Junta de Facultad.  
 
Composición  
Las comisiones docentes tendrán la siguiente composición: 
 El Decano de la Facultad, que actuará como presidente, de acuerdo con el 
artículo 52 del Reglamento de la Facultad, podrá delegar la presidencia en el 
Vicedecano / Coordinador de la titulación. 
 El Vicedecano / Coordinador de la titulación.  
 Un máximo de cuatro alumnos elegidos por y entre los delegados de grupo o 
curso, dando prioridad a que exista representación de todos los cursos de la 
titulación. En el caso de que el número de delegados de curso o grupo fuera 
inferior a cuatro se  podrá completar con estudiantes elegidos por y entre los 
alumnos de los cursos correspondientes. 
 El Vocal de Titulación de la Delegación de Alumnos. 
 Los coordinadores de semestre. 
 Un profesor en representación de cada uno de los departamentos con docencia 
obligatoria o básica mayoritaria en el título y que no cuenten con ningún 
profesor con nombramiento de coordinador de semestre. 
 Un profesor en representación de todos los departamentos con docencia básica 
u obligatoria minoritaria en el título, siempre y cuando no exista algún 
coordinador de semestre perteneciente a alguno de los departamentos con 
docencia minoritaria. En este último caso el coordinador de semestre actuará 
en representación de dichos departamentos. 
 Cuando alguno de los puntos del orden del día así lo aconseje, el Presidente 
podrá invitar a asistir a la reunión, con voz pero sin voto, a otros miembros de 
la comunidad universitaria que pudieran estar directamente implicado en los 
asuntos a tratar.  
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ANEXO II.  
Datos de asignaturas de 2º y 3er curso de Geología con comentarios adicionales. 
Extraído de las Fichas de Módulos, Materias y Asignaturas, de la MEMORIA 
JUSTIFICATIVA PARA LA IMPLANTACIÓN DEL “GRADO EN GEOLOGÍA” EN 
LA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE. 
 




MATERIA (Tipo) Materiales y procesos geológicos (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  Segundo curso, semestre 3 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas Geología I y Geología II. 
  




MATERIA (Tipo) Materiales y procesos geológicos (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  
  
Segundo curso, semestre 4 
 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado la asignatura Cristalografía. 
  





MATERIA (Tipo) Materiales y procesos geológicos (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios   Segundo curso, semestre 3 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas: Geología I, Geología II y Biología. 
 




MATERIA (Tipo) Materiales y Procesos Geológicos (Obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios   Segundo curso,  semestre 4 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado asignaturas: Estratigrafía y  Paleontología.   
 




MATERIA (Tipo) Materiales y procesos geológicos 
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 (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  
  
Segundo curso, semestre 3 
 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas Biología, Geología I y Geología II. 
 






Materiales y Procesos Geológicos 
(obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  
  
Segundo curso, semestre 4 
 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas de Geología I y II y Estratigrafía. 
 




MATERIA (Tipo) Técnicas de Gabinete (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  
  
Segundo curso, semestre 3 
 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas Geología I y Geología II 
 




MATERIA (Tipo) Técnicas de campo (Obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  
  
Segundo curso, semestre 4 
 
 COMENTARIOS ADICIONALES 









MATERIA (Tipo) Técnicas de campo (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  Tercer curso, semestre 5 
 
COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas Geología I y II y Técnicas Cartográficas. 
 






MATERIA (Tipo) Técnicas de campo (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios   tercer curso, sexto semestre 
 
COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas Geología I y II y Técnicas Cartográficas. 
 




MATERIA (Tipo) Materiales y procesos geológicos (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios   tercer curso, semestre 5  
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas: Geología I, Geología II y Cart. Geológica I. 
 




MATERIA (Tipo) Materiales y procesos geológicos (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios   tercer curso, semestre 6  
COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas: Geología I y II y Cartografía Geológica I. 
 




MATERIA (Tipo) Materiales y procesos geológicos (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  
  
Tercer curso, semestre 6 
 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas Estratigrafía y Petro. Ígnea y Metamórfica. 
 




MATERIA (Tipo) Materiales y procesos geológicos (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  
  
Tercer curso, semestre 5 
 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado la asignatura Mineralogía. 
 




MATERIA (Tipo) Materiales y Procesos Geológicos 
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 (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  
  
Tercer curso, semestre 5 
 
COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas Estratigrafía, Geomorfología, Sedimentología, 
Mineralogía, Paleontología y Cartografía Geológica I.  
 
Asignatura  Geoquímica y prospección geoquímica 





MATERIA (Tipo) Materiales y procesos geológicos (obligatoria) 
Ubicación temporal dentro del plan de estudios  
  
Tercer curso, semestre 6 
 
 COMENTARIOS ADICIONALES 
Recomendable haber superado las asignaturas Mineralogía, Petrología Ígnea y Metamórfica, y 
Petrología Sedimentaria 
 
Asignatura  Geofísica y Prospección Geofísica Nº Créditos ECTS  (nº horas) 
6 
 (150) 
MÓDULO Fundamental especifico 
MATERIA (Tipo) Materiales y Procesos Geológicos (obligatoria) 
COMENTARIOS ADICIONALES 




Invescrim3: red docente para la elaboración de las guías del Tercer 
Curso del Grado en Criminología  
 
 
Carrasco Andrino, M.M. (Coord.) 
 
Departamento de Derecho Internacional Público y Derecho Penal 




La implementación de los nuevos Grados exige un gran esfuerzo de coordinación de los docentes, tanto 
de los responsables de las distintas asignaturas de un mismo curso como de los que imparten una misma 
materia en distintos grupos. La red de investigación en docencia de tercer curso del Grado en 
Criminología (“Invescrrim3”) ha tenido como objetivo fundamental la elaboración de forma coordinada 
de las guías docentes de las asignaturas correspondientes al tercer curso del Grado en Criminología. Se ha 
tomado como punto de referencia la Memoria del Grado en Criminología de la Universidad de Alicante, 
partiendo de la idea de que es necesaria la renovación de la metodología docente y del sistema de 
evaluación tradicional para alcanzar una enseñanza-aprendizaje centrada en la adquisición de 
competencias y habilidades, además de en conocimientos. En este artículo se da cuenta del trabajo 
colaborativo que se ha realizado en la elaboración de dichas guías y que ha perseguido una mejora de la 
calidad docente, tratando de equilibrar la carga de trabajo del estudiante y buscando ofrecer una 
información completa del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
 
Palabras clave: Guía docente, coordinación docente, Grado en Criminología, metodología docente, 
evaluación de competencias.  
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1. INTRODUCCIÓN  
La instauración del llamado Espacio Europeo de Educación Superior ha 
supuesto importantes transformaciones en el proceso de enseñanza-aprendizaje que se 
plasman en el establecimiento de un sistema de créditos europeos, los llamados ECTS – 
European Credit Transfer System, Sistema Europeo de Transferencia de Créditos-. Esta 
nueva unidad de medida traslada la actividad docente del profesor a las tareas de 
aprendizaje del estudiante. El profesorado debe facilitar al estudiante los conocimientos 
y las estrategias suficientes para asegurar un aprendizaje autónomo. Su papel, por tanto, 
no será el de mero transmisor de conocimientos, sino que habrá de planificar su 
actividad docente a través de distintas tareas (exposiciones, casos prácticos, seminarios, 
trabajo en equipo, etc.) que permitan al estudiante adquirir las competencias y 
habilidades necesarias para el desempeño de su actividad profesional. El alumno, a su 
vez, debe adoptar un papel activo en su aprendizaje y cada vez más autónomo en la 
realización de las distintas tareas. Se abre, así, una oportunidad para la renovación de las 
metodologías docentes y para la innovación educativa (ZABALZA BERAZA, 2006).  
La Declaración de Bolonia de junio 1999 distingue dos ciclos consecutivos: el 
grado, que se dirige a la obtención de una adecuada capacitación profesional que 
permita la integración de los egresados en el mercado laboral europeo; y el postgrado 
(Master y/o Doctorado), que se concibe como una formación académica más específica 
de carácter profesional, de investigación o de especialización en una materia. 
La incorporación del sistema universitario español al nuevo Espacio Europeo de 
Educación Superior se ha producido a través de la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 
diciembre, de Universidades, en cuyo art. 88 se autoriza al Gobierno a acometer la 
reforma y adaptación de las titulaciones al nuevo escenario europeo. Fruto de esta 
habilitación normativa se aprueba el Real Decreto 55/2005, de 21 de enero, por el que 
se establece la estructura de las enseñanzas universitarias y se regulan los estudios 
universitarios oficiales de Grado, y el Real Decreto 56/2005 de 21 de enero, por el que 
se regulan los estudios universitarios oficiales de Postgrado. 
Este nuevo sistema de créditos europeos tiene por finalidad permitir la 
comparabilidad de los estudios entre los Estados miembros y  promover la movilidad de 
los estudiantes y de los egresados. Las guías docentes contribuyen, desde esta 
perspectiva, a alcanzar una mayor transparencia en la planificación de estudios, 
convirtiéndose a la vez en el instrumento que mejor refleja los cambios de metodología 
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docente y de evaluación asociados al contexto del Espacio Europeo de Educación 
Superior.  
En este sentido resulta muy clarificador el preámbulo del RD 1125/2003, de 5 de 
septiembre, por el que se establece el sistema europeo de créditos y el sistema de 
calificaciones en las titulaciones universitarias de carácter oficial y validez en todo el 
territorio nacional, en el que se manifiesta que “esta medida del haber académico 
comporta un nuevo modelo educativo que ha de orientar las programaciones y 
metodologías docentes centrándolas en el aprendizaje de los estudiantes, no 
exclusivamente en las horas lectivas”. 
Puede decirse que el sistema de créditos europeos ha traído la utilización de, al 
menos, dos documentos: la guía docente y el suplemento europeo al título. La primera 
sustituye al antiguo programa o ficha de la asignatura, en la que además de los 
contenidos, se relacionan el número de créditos ECTS, expresado en horas de 
aprendizaje presencial en el aula y de trabajo personal del estudiante, la metodología 
docente (actividades o tareas del alumnado) y el sistema de evaluación (tipo, criterios de 
evaluación, etc.). El Suplemento Europeo al Título constituye un modelo de 
información unificado, personalizado para el egresado universitario en el que se da 
cuenta de los estudios realizados, del contexto nacional de los mismos y de las 
competencias adquiridas. Se posibilita así la comparabilidad de los títulos de distintos 
sistemas nacionales europeos y con ello se favorece la movilidad profesional. 
 
1.1 Retos en la elaboración de las guías docentes 
Como acabamos de manifestar el nuevo papel asignado al docente como 
orientador del proceso de enseñanza aprendizaje del estudiante implica una profunda 
modificación de la metodología docente que hasta ahora se venía aplicando. Se hace 
necesario expresar en el nuevo contexto los resultados de aprendizaje en términos de 
competencias, destrezas, habilidades, esto es, no sólo de saber o conocer una materia, 
sino de saber hacer algo en esa materia y de saber ser (actitudes, valoraciones, etc.). Un 
cambio que afecta, como no podía ser de otra manera, también al sistema de evaluación 
que debe ser coherente con los objetivos de la asignatura y con la metodología 
empleada. Es aquí donde surgen en el momento presente las mayores dificultades o 
retos para el profesorado: la evaluación de las competencias. En este punto, conviene 
advertir que una cosa es la obtención de los créditos ECTS que suponen la superación 
de la asignatura de que se trate y otra distinta la nota obtenida en la misma tras la 
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evaluación. Esta última hace referencia a la calidad con la que el estudiante ha superado 
la asignatura. 
 
1.2 La nueva organización de los estudios de Grado 
La estructura de los estudios de Grado y Posgrado tiene como punto de 
referencia el sistema de créditos europeos al que nos acabamos de referir. Entre los 
trabajos más representativos sobre este nuevo sistema de créditos son clásicos ya los 
trabajos de El crédito europeo y el sistema educativo español (Pagani, 2002) y The 
Tuning Educational Structures in Europe Project, 2003. 
El sistema ECTS se basa en el volumen total de trabajo del estudiante y no se 
limita exclusivamente a las horas de asistencia a clases presenciales, representando el 
tiempo necesario para la correcta asimilación de las competencias que se hayan fijado 
como objetivos de aprendizaje en cada una de las asignaturas. Constituye la unidad de 
medida que se requiere para superar cada módulo o asignatura, teniendo en cuenta el 
tiempo necesario para atender lecciones magistrales, realizar trabajos prácticos, asistir a 
seminarios, realizar periodos de prácticas, trabajos de campo, trabajo personal, etc., así 
como el tiempo necesario para preparar los exámenes u otros posibles métodos de 
evaluación (art. 4.3 RD 1125/2003). Esta unidad de valoración del trabajo del alumnado 
se expresa en horas. Concretamente, el art. 4.5 del citado Real Decreto dispone que cada 
crédito está compuesto como  mínimo por 25 horas y como máximo de 30 (entre 1500 y 
1800 horas al año) y cada curso académico consta de 60 créditos. En consecuencia, los 
créditos ECTS expresan el volumen de trabajo del estudiante de manera relativa, no 
absoluta.  
Así las cosas, en el marco del ECTS, sesenta créditos representan el volumen de 
trabajo de un año académico. Su equivalencia en horas de trabajo, para un estudiante 
medio, es de, aproximadamente, mil seiscientas horas: 8 horas diarias x 5 días a la 
semana x 40 semanas al año. En la Universidad de Alicante se ha asignado el valor de 
25 horas de trabajo del estudiante a un crédito ECTS. 
La normativa de la Universidad de Alicante para la implantación de los Títulos 
de Grado señala además que el curso académico tendrá una duración de 40 semanas 
(incluyendo el período de formación y evaluación) y que el tiempo de aprendizaje 
presencial semanal tendrá que estar comprendido en una banda entre el 30 y el 40 por 
cien del total de horas de aprendizaje del alumno.  
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Este nuevo enfoque, como ya hemos adelantado, implica una revisión de la 
función asignada al docente y un cambio en la metodología docentes que hasta ahora se 
venía aplicando. Se hace necesario expresar en el nuevo contexto los resultados de 
aprendizaje en términos de competencias, destrezas, habilidades, esto es, no sólo de 
saber o conocer una materia, sino de saber hacer algo en esa materia y de saber ser 
(actitudes, valoraciones, etc.). El diseño de las estrategias de enseñanza-aprendizaje 
obliga a planificar más que nunca la actividad docente, seleccionando las actividades a 
realizar y determinando el sistema de evaluación más adecuado con los objetivos de 
aprendizaje fijados. Siguiendo a IMBERNON MUÑOZ/MEDINA MOYA 
(Metodología participativa en el aula. La participación del alumnado), en este proceso el 
profesorado debe preguntarse ¿qué se quiere que  aprenda el estudiante?  La respuesta 
nos proporcionará los objetivos y los contenidos de la asignatura. ¿Cuánto puede 
aprender el alumnado, dentro y fuera del aula? ¿Cómo se puede facilitar el aprendizaje? 
¿Qué evaluar, cuándo y cómo? Es aquí donde surgen en el momento presente las 
mayores dificultades o retos para el profesorado: la evaluación de las competencias. En 
este punto, conviene advertir que una cosa es la obtención de los créditos ECTS que 
suponen la superación de la asignatura de que se trate y otra distinta la nota obtenida en 
la misma tras la evaluación. Esta última hace referencia a la calidad con la que el 
estudiante ha superado la asignatura (CALDERON PATIER, C/ESCALERA 
IZQUIERDO, G, 2008).  
La implicación del  estudiante puede incrementarse a través del contrato de 
aprendizaje, en el que se marcan las obligaciones y responsabilidades del docente y del 
alumno/a. La programación de la asignatura exigirá determinar las actividades tanto en 
el aula (actividad presencial) como fuera de la misma (actividad no presencial). Aquí 
juega un papel destacado el establecimiento de grupos de aprendizaje que 
periódicamente se encuentran con el profesor (tutorías grupales) y la existencia de 
espacios virtuales que sirvan como centros de recursos y de intercambio entre los 
estudiantes y de estos con el profesorado. La guía docente debe proporcionar una 
información completa de todas estas actividades.  
 
1.3 Propósito de la Red 
La Facultad de Derecho considera una buena práctica la formación de  grupos de 
trabajo para la elaboración de las guías docentes de las asignaturas correspondientes a 
los nuevos grados, de manera que se consiga un trabajo coordinado entre los profesores 
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responsables de las distintas asignaturas de un mismo curso académico. Con ello 
además se permite dar cumplimiento al compromiso de calidad adoptado en la Memoria 
del Grado en Criminología, verificada por ANECA, de constituir una comisión de 
implantación y seguimiento por cuso académico. 
La red Invescrim3 surge con el propósito de abordar la elaboración coordinada 
de las guías docentes correspondientes a las asignaturas obligatorias de tercer curso del 
Grado en Criminología, que se recogen en la tabla 1. 
 
Tabla 1 
Asignatura Dpto. responsable 
Desarrollo psicológico de la 
responsabilidad social del menor (6 
ECTS) 
 
Proceso penal (6 ECTS) Derecho mercantil y Derecho procesal 
Penología (6 ECTS) 
 
Derecho internacional público y Derecho 
penal 
Psicopatología del comportamiento 
delictivo (6 ECTS) 
Psicología de la salud 
Sociología de la desviación  (6 ECTS) Sociología I 
Derecho penal. Parte especial (9 ECTS) 
 
Derecho internacional público y Derecho 
penal 
Política criminal (7,5 ECTS) 
 
Derecho internacional público y Derecho 
penal 
Prevención y tratamiento de la 
delincuencia (6 ECTS) 
 
Victimología (7,5 ECTS) Derecho internacional público y Derecho 
penal/ Dpto. Psicología de la Salud 
 
La elaboración de las guías docentes de dichas asignaturas ha estado a cargo de 
los miembros de la red que se relacionan en la tabla 2, profesorado adscrito a distintas 
áreas de conocimiento, concretamente, aquellas que son responsables de la docencia de 
las asignaturas mencionadas. Todos ellos cuentan además con la experiencia de haber 
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impartido clases en la Licenciatura de 2º ciclo en Criminología así como en los títulos 
propios de Seguridad Pública y Detective privado.  
En cuanto a la composición de la red, como se trataba de coordinar la 
planificación docente por curso, la formación de la red se abrió a los coordinadores de 
asignatura y/o responsables de grupo docente, que fueron designados por el 
Departamento responsable impartir docencia en el segundo curso del Grado en 
Criminología.  En el caso particular del Grado en Criminología se contará con tres 
grupos: dos presenciales y uno virtual, en los que no se producirán desdobles para las 




Albaladejo Blázquez, N Psicología de la Salud 
Carrasco Andrino, M.M. Derecho internacional público y Derecho 
penal 
Cerezo Martínez, A.M. Psicología de la salud 
Diez Jorro, M. Psicología de la salud 
 Fernández Alcarria, J. Sociología I 
López Yagües, V. Derecho mercantil y Derecho procesal 
Mañas Viejo, C.R. Psicología evolutiva y didáctica 
Moya Mira, C. Comunicación y Psicología social 
Ramón Martín, A. Derecho internacional público y Derecho 
penal 
Renart García, F. Derecho internacional público y Derecho 
penal 
Sempere Ortells, M.P Psicología de la salud 
 
  La elaboración de una guía docente supone una tarea de reflexión en la que se 
han de tener en cuenta los objetivos generales de la titulación además de la metodología 
docente que mejor se ajusta a las características del grupo y de la asignatura, los 
criterios y sistema de evaluación o la planificación docente de las distintas actividades 
académicas. Para su desarrollo se ha partido de la Memoria de Grado de Criminología 
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de la Universidad de Alicante, verificada por ANECA, y de las fichas de asignatura allí 
recogidas y del modelo de guía proporcionado por el ICE . 
El Grado en Criminología ha supuesto la consolidación de los estudios de 
Criminología como titulación oficial, confirmando que constituye una disciplina con un 
campo propio autónomo. En efecto, el Grado en Criminología sustituye a una 
Licenciatura de 2º ciclo que se crea en el año 2003, si bien es cierto que los estudios en 
Criminología se remontan a muchos años atrás en los que se han venido impartiendo 
como títulos propios. La titulación universitaria de graduado/a en Criminología 
proporciona una formación interdisciplinar e integradora del delito, de la desviación y 
de las respuestas ante el crimen y la conducta desviada, ofreciendo formación para un 
amplio espectro de actividades profesionales en el ámbito de la seguridad pública y 
privada, en el ámbito penitenciario, en el judicial realizando la laborales de auxilio a la 
justicia penal y juvenil y de atención a la víctima, y también en el de la política criminal 
y el estudio de la marginalidad social. Prácticamente en todos los niveles de la 
Administración Pública pueden incidir las políticas de prevención y tratamiento del 
delito, del delincuente, la víctima, etc.  
En consecuencia el objetivo fundamental del título es formar profesionales que 
cubran la necesidad que tiene la sociedad de prevención y control de la delincuencia y 
de seguridad, con un conocimiento global de las áreas relacionadas con el hecho 
criminal y la conducta desviada, que les capacite para el ejercicio profesional en los 
distintos ámbitos a los que acabamos de hacer alusión. Este objetivo fundamental se 
concreta en los siguientes objetivos generales de la titulación: 
a) transmitir a los estudiantes el interés por el aprendizaje de la criminología, tanto 
en su dimensión teórica como empírica 
b) Proporcionar a los graduados/as los conocimientos, habilidades, destrezas y 
aptitudes necesarias para el ejercicio de las profesiones relacionadas con el 
análisis del fenómeno criminal, la victimización y las respuestas al crimen y la 
desviación. 
c) desarrollar la capacidad de los estudiantes de aplicar sus conocimientos 
criminológicos en la resolución de los problemas prácticos 
d) Estimular la capacidad de los estudiantes para elaborar informes profesionales 
(criminológicos), diseños de investigación criminológica, etc. 
e) fomentar la adquisición de destrezas que permitan al estudiante un aprendizaje 
autónomo.  
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Un buen diseño de la guía docente de una asignatura requiere en gran medida 
una labor de coordinación entre los profesores, no sólo de la misma asignatura, que 
también, sino además entre los docentes del mismo curso, lo que favorece un mejor 
reparto de la carga de trabajo para el alumnado y también un mejor desarrollo de las 
competencias comunes. Se fomenta, asimismo, la adopción de criterios coordinados en 
evaluación, metodologías, etc. Con todo ello se mejora, en definitiva, la calidad 
docente. 
Esta labor de coordinación se ha llevado a cabo en la red a través de reuniones 
grupales de discusión, en las que se ha debatido sobre las distintas cuestiones que 
plantea la elaboración de la guía docente, de acuerdo con el modelo ofrecido por el ICE, 
que comprende los siguientes apartados: 
• Datos de la asignatura 
• Contextualización 
• Competencias 
• Objetivos de aprendizaje 
• Contenidos 
• Metodología docente y plan de aprendizaje 
• Cronograma de temporalización semanal y correlación de los cronogramas 
• Bibliografía y recursos 
• Evaluación 
En el caso del Grado en Criminología resulta de especial interés la consideración 
de la metodología y de la evaluación del grupo virtual, pues es la única titulación de 
Grado que ofrece un grupo de enseñanza completamente a distancia –grupo virtual o 
grupo on line- en la Universidad de Alicante. La guía docente de la asignatura 
correspondiente debe distinguir, pues, entre la metodología y evaluación de los grupos 
presenciales y la del llamado grupo on line.  
La utilización del Campus Virtual –plataforma docente de la Universidad de 
Alicante- ha cumplido un papel importante en la gestión y coordinación de la red, pues 
ha facilitado la comunicación entre sus miembros así como el intercambio de diverso 
material. 
 
2. DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN  
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El proceso de convergencia europea tiene como finalidad el mejorar el sistema 
educativo europeo a nivel mundial, incrementando su competitividad frente al sistema 
educativo norteamericano. El cambio de metodología docente se hace indispensable en 
un contexto centrado en el aprendizaje del alumnado. Los sistemas de evaluación deben 
adquirir también un carácter más formativo, potenciando el sistema de evaluación 
continua.  
Los diseños por competencias de los planes de estudio conllevan un cambio de 
mentalidad que deje atrás la fragmentación disciplinar, buscando la integración de 
saberes y la planificación conjunta. La coordinación se hace indispensable en el nuevo 
sistema.  
Los enfoques metodológicos alternativos a la clase puramente magistral como el 
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en problemas, el método del caso, el 
trabajo por proyectos deben convertirse en práctica frecuente en las aulas de la 
Universidad española. Para ello se necesita pasar de un trabajo individualizado del 
profesorado a un trabajo verdaderamente cooperativo y colectivo del equipo de 
profesores implicado en la docencia de una asignatura y/o curso académico. Todo ello 
debe ir acompañado de una selección de los materiales didácticos y del uso de recursos 
tecnológicos que faciliten estas nuevas prácticas docentes (IMBERNON 
MUÑOZ/MEDINA MOYA, 2008).   
 Asimismo, un cambio de metodología conlleva necesariamente una 
modificación paralela del sistema de evaluación tradicional. Se ha de establecer una 
necesaria coherencia entre los objetivos del aprendizaje, las competencias, la evaluación 
y la forma de enseñar. Las nuevas tecnologías proporcionan herramientas no sólo para 
implementar nuevos enfoques metodológicos en la enseñanza, sino también para 
fomentar el autoaprendizaje y el seguimiento del aprendizaje de los alumnos/as. El 
empleo de portafolios, wikis, blogs, simulaciones, mini-congresos o simposios debe 
convertirse en práctica frecuente. La evaluación debe convertirse en un proceso 
formativo, en el que el alumnado tome conciencia de lo aprendido y de su nivel de 
competencias. En este punto, resulta sumamente interesante la aplicación de la carpeta 
de aprendizaje, pues enfatiza el  cómo se aprende, el aprendizaje reflexivo y autónomo 
(GINÉ, N., 2009). En ella se recogen de forma estructurada los documentos elaborados 
por el estudiante con la tutoría del docente, ordenados cronológicamente o por temática 
y que evidencian la evolución del aprendizaje y el grado de cumplimiento de los 
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objetivos propuestos. Se hace necesario el uso de diversos instrumentos de evaluación 
(un proyecto final, check-list, portafolios, diarios, simulaciones, etc.). 
 En este nuevo enfoque, los conocimientos siguen siendo importantes como paso 
previo necesario, pero no suficiente, para adquirir la competencia. La competencia 
consiste en saber que hay que hacer con tales conocimientos. No es tan importante la 
extensión del conocimiento sino la intensificación del conocimiento. Se trata de 
proporcionar las estructuras esenciales y enseñar al alumnado a buscar información, a 
valorarla. Interesa el desarrollo de competencias académicas o relativas a conocimientos 
teóricos, disciplinares o profesionales pero también de competencias transversales o las 
compartidas por las distintas áreas de conocimiento, ya sean instrumentales, personales 
(habilidades de relación social y de integración en colectivos diversos) o sistémicas.  
 Tales competencias han sido definidas en el correspondiente plan de estudios, 
distinguiéndose entre las competencias generales de la UA o transversales a todos los 
Grados (tabla 3) y las competencias generales (tabla 4) y específicas  (tabla 5) del Grado 
en Criminología, a saber: 
 
Tabla 3.  
COMPETENCIAS GENERALES DE LA UA (CGUA) 
CGUA.1 Capacidad de comunicación en idioma extranjero 
CGUA.2 Habilidad en el uso de las tecnologías de la información y las 
comunicaciones  en su desempeño profesional. 
CGUA.3 Capacidad de comunicación oral y escrita 
  
  La normativa de la Universidad de Alicante dispone que todos sus titulados 
deben de conseguir un conjunto de competencias con independencia de la titulación que 
hayan elegido, y que constituyen el currículum transversal de la Universidad de 
Alicante, a saber: competencias en un idioma extranjero, competencias informáticas e 
informacionales y competencias de comunicación oral y escrita.  
 
Tabla 4 
COMPETENCIAS GENERALES (CG) 
CG.1  
 
Capacidad para la búsqueda, el análisis y la síntesis de la información. 
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Capacidad de aprendizaje autónomo y adaptación a situaciones nuevas. 
CG.4  
 
Capacidad para la toma de decisiones, aplicando los conocimientos a la 
práctica y el manejo de instrumentos técnicos. 
CG.5  
 




CE1. Ser capaz de describir los conceptos fundamentales en el ámbito de la psicología, 
la sociología, el derecho y las ciencias naturales que son necesarios para analizar de una 
forma global el fenómeno criminal y la desviación.  
CE2. Ser capaz de describir las aproximaciones teóricas fundamentales al hecho 
delictivo, a la victimización y a las respuestas ante el crimen y la desviación.  
CE3. Ser capaz de extraer y sintetizar información de diferentes fuentes -incluido el 
manejo de las tecnologías de la información y la comunicación-, de diseñar y aplicar 
estrategias de investigación apropiadas para la recopilación de datos usando métodos 
cuantitativos y cualitativos, y ser capaz de aplicar técnicas básicas estadísticas cuando 
sea necesario, sobre cuestiones relativas al crimen y a la victimización. 
CE4. Ser capaz de describir y valorar procesos sociales y políticos de victimización y 
criminalización a la luz de las teorías criminológicas (dinámicas existentes entre la 
víctima, el crimen, la conducta desviada y los principales agentes e instituciones 
relacionados con la respuesta ante el hecho delictivo y la desviación). 
CE5. Ser capaz de proporcionar una explicación analítica de la diversidad y desigualdad 
social, así como de sus consecuencias en relación con el hecho delictivo, la 
victimización y las respuestas ante el crimen y la desviación. 
CE6. Ser capaz de identificar las estrategias de las políticas públicas que inciden en el 
ámbito de la criminología y de las respuestas ante el crimen y la desviación.  
CE7. Ser capaz de identificar los principios y procesos, incluyendo los derechos 
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humanos y libertades públicas, en los que se sustentan los sistemas de justicia penal y 
juvenil, así como de ejecución de penas y medidas de seguridad y de resolución 
alternativa de conflictos. 
CE8. Ser capaz de argumentar y describir diferentes puntos de vista y de someterlos a 
debate de forma lógicamente coherente y de presentar conclusiones en un formato 
académico apropiado sobre cuestiones de política criminal, victimización,  
criminalización y respuestas ante el crimen y la desviación, así como sobre la 
percepción e interpretación que de ello se hace por los medios de comunicación, la 
opinión pública y los informes oficiales. 
CE9. Ser capaz de elaborar estrategias de prevención en el ámbito criminológico, 
victimológico, de la marginalidad, etc., garantizando la seguridad ciudadana, los 
derechos fundamentales y la resolución de conflictos sociales. 
CE10. Ser capaz de explicar y resumir la información empírica y los resultados de la 
investigación sobre el crimen, la victimización y las respuestas ante el delito y la 
desviación, y de valorar la metodología usada (identificar qué metodología es la más 
apropiada, sus principios éticos, sus resultados, etc.).  
CE11. Ser capaz de elaborar un informe criminológico. 
 
Las competencias específicas se extraen del Libro blanco de la titulación y 
coinciden con las valoradas en los estándares de calidad proporcionados por la QAA del 
Reino Unido en su informe sobre el grado de Criminología de 2007. 
Todas ellas han sido distribuidas entre las distintas asignaturas que componen el 
Grado y deben ser especificadas y concretadas en las guías docentes, vinculándose a los 
distintos bloques de contenidos que componen la asignatura de que se trate.  
Las guías docentes representan, pues, los documentos que se sitúan en el 
segundo nivel de concreción, después del plan de estudios de la titulación. En ellas se 
deben especificar además de las competencias y objetivos de la asignatura, la 
metodología, el programa, la bibliografía, el sistema y criterios de evaluación, las 
actividades académicas, etc. Constituye, por tanto, un ejercicio de planificación del 
profesorado en cuanto a la programación de tiempos, contenidos, plazos, etc. a la par 
que una fuente de información indispensable para el alumnado, que de esta manera 
conocerá qué es lo que se pretende que se aprenda, cómo se hará, bajo qué condiciones 
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y cómo se evaluará. Representa, por tanto, el compromiso docente del profesorado 
sobre tales cuestiones, concretando la oferta formativa concreta. Se proporciona así 
transparencia al proceso de enseñanza-aprendizaje.   
 
2.1 Objetivos 
El objetivo prioritario de la red ha sido elaborar las guías docentes de las 
asignaturas del segundo curso del Grado en Criminología, realizando una investigación 
conjunta en diseño curricular con el propósito de mejorar la calidad docente y de centrar 
la atención en el aprendizaje del estudiante. Específicamente, esta tarea conjunta de 
planificación y coordinación ha perseguido:  
• diseñar las guías docentes, buscando distribuir la carga de trabajo del alumnado 
y eliminar las duplicidades de contenido, trabajando objetivos y competencias 
comunes. 
• establecer criterios comunes de evaluación y debatir sobre el problema de la 
evaluación por competencias.  
• compartir experiencias de metodología docente 
• Diseñar docencia del grupo on line. Utilizar las nuevas tecnologías y en 
particular el Campus Virtual para desarrollar una metodología docente en el 
grupo virtual que suponga una traslación al mundo virtual de las actividades 
realizadas en la docencia presencial. 
• Elaborar el plan horario del curso. 
 
2.2. Método y proceso de investigación  
La red ha trabajado a partir de reuniones periódicas. Concretamente se ha 
reunido de forma presencial, al menos, una vez al mes, sin perjuicio de las tareas que se 
han llevado a cabo a través del Campus virtual y de la herramienta que proporciona 
“Google Docs”. En dichas reuniones se realizaba la puesta en común de la labor previa 
de sus miembros, bien de forma individualizada, si eran representantes únicos de las 
áreas de conocimiento, o bien de manera colectiva, a través de sesiones de trabajo que 
aglutinaban a todos aquellos que pertenecían a una misma asignatura. La metodología 
se ha basado, por tanto, en un trabajo tanto individualizado como colectivo de los 
representantes de los Departamentos en sesiones plenarias de debate y discusión.  
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Por tanto, la red ha trabajado a partir de reuniones periódicas de carácter 
mensual, en las que se sometía a debate y discusión uno o varios de los aspectos de la 
guía docente que habían sido indicados con antelación. La idea era que el representante 
del Departamento (coordinador de la asignatura) reuniera a su vez a los profesores 
responsables de grupo –en unos casos, miembros, también de la red, en otros, no- para 
planificar la docencia de la asignatura correspondiente. 
 Por lo que se refiere al plan de trabajo pueden distinguirse tres grandes fases: 
una primera, de carácter preparatorio, en la que se ha procedido a reunir la 
documentación necesaria para alcanzar los objetivos perseguidos: normativa general y 
de la UA, modelo de guía docente, fichas del plan docente del Grado en Criminología, 
fichas de las asignaturas de la Licenciatura de 2º ciclo, etc., estableciéndose un 
cronograma que permitiera abordar los distintos aspectos comprendidos en el modelo de 
Guía docente adoptado en las sesiones plenarias de la red. 
 La segunda fase se ha dedicado a la discusión y debate de los contenidos de la 
guía docente: sistematización de los contenidos por bloques temáticos, temas, epígrafes, 
etc.; especificación de las actividades académicas que integran el sistema de evaluación 
continua, que de acuerdo con la normativa de la Universidad de Alicante debe ser 
seguido en todas las asignaturas de los nuevos Grados, al menos, para determinar el 
50% de la evaluación; consideración del cronograma en el que se fijan los compromisos 
de entregas, controles, etc., especificación de los criterios y sistemas de evaluación.  
Particularmente interesante ha sido la discusión sobre la evaluación de competencias, en 
la que se ha debatido sobre los sistemas más adecuados a esta nueva valoración de la 
calidad del aprendizaje del alumnado. A nadie se le oculta que la forma de evaluar las 
competencias incide sobre la adquisición real de la competencia y que el sistema de 
evaluar seleccionado condiciona la forma de estudiar y el tiempo que el estudiante 
dedica al aprendizaje. Los objetivos del aprendizaje determinan en gran medida el tipo 
de evaluación a realizar (CALDERON PATIER, C./ESCALERA IZQUIERDO, G., 
2008). Así la adquisición de objetivos cognitivos requerirá de un tipo de evaluación en 
el que se constate que se ha asimilado la información, comprendiendo los conceptos. 
Aquí los tradicionales exámenes escritos u orales, bien teóricos o prácticos serán 
suficientes. En cambio, la acreditación de objetivos de habilidades o de hábitos o 
aptitudes exigirá considerar otros instrumentos: los diarios de aprendizaje, las 
simulaciones, los proyectos, etc. La realización de una evaluación diagnóstica o inicial 
servirá para fijar el nivel de partida del aprendizaje del estudiante y del grupo en el que 
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se integra. A partir de aquí se puede realizar una evaluación formativa que ofrezca una 
retroalimentación tanto al estudiante como al profesorado y de carácter progresivo o 
continuado, contabilizando los distintos resultados obtenidos a lo largo del proceso de 
aprendizaje.  
Mientras el sistema tradicional se ha orientado más hacia el resultado, en buena 
medida consecuencia de un enfoque conductista de la docencia, el nuevo enfoque de 
competencias se centra más en la valoración del proceso, más propio de un enfoque 
constructivista. Es por ello que el sistema de evaluación continua se presenta sino como 
la mejor, si como una de las estrategias más adecuadas para la evaluación formativa 
orientada al proceso de aprendizaje.  
 
3. CONCLUSIONES  
El diseño coordinado de las guías docentes ha permitido distribuir de manera 
más adecuada la carga de trabajo del alumnado entre las distintas asignaturas, teniendo 
en cuenta las actividades presenciales y no presenciales fijadas semanalmente. 
Asimismo, se ha conseguido correlacionar objetivos y actividades formativas, eliminar 
las duplicidades de contenidos y trabajar de forma coherente las competencias comunes, 
fijando subcompetencias determinadas en cada materia, consiguiendo así un desarrollo 
completo de aquellas competencias comunes. Finalmente se ha reflexionado sobre el 
proceso de evaluación continua, estableciendo criterios comunes de recuperación para 
las convocatorias finales (ordinaria y extraordinaria). 
Los debates y la puesta en común han resultado también muy enriquecedoras 
para los miembros de la red, pues han dado a conocer tanto las posibilidades 
tecnológicas con las que cuenta la UA para la implementación de una docencia 
completamente virtual (Campus Virtual, píldoras formativas, posibilidades de la 
FRAGUA, etc.) como las actividades académicas que se realizan dentro de un sistema 
de evaluación continua. 
Particularmente controvertidos fueron los temas de la docencia virtual y el de la 
evaluación, ya que suscitó muchas dudas y discusión en la implementación práctica de 
los sistemas de evaluación continua y final. Concretamente se debatió sobre el papel de 
la evaluación continua y su carácter recuperable o no, sobre la necesidad de un examen 
final o no y/o de una repesca final. Finalmente se decidió adoptar los criterios 
consensuados por los Decanos/as y Directores/as de las Facultades y Escuelas de la UA.   
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Se consideró asimismo la técnica concreta de evaluación continua a seguir: 
desde un planteamiento más flexible de la misma hasta la atribución de un valor 
destacado como componente de la nota final de la asignatura. Se optó por dejar libertad 
en el sistema concreto, de manera que hay asignaturas en las que la evaluación continua 
integra el 100% de la nota final, pudiendo ser recuperable una determinada parte en un 
examen final; y otras en las que supone un 50% de la nota final que exige, en todo caso, 
la realización de una prueba final de carácter global. 
En el ámbito de la docencia virtual se propuso el diseño de una “rúbrica” para 
evaluar la participación en los foros de debate (TORRES GORDILLO, J.J./PERERA 
RODRÍGUEZ, V.H., 2010). Para ello habría que identificar las competencias que se 
trabajaran por el estudiante, a las que se asocian distintos elementos (aspectos formales, 
participación en el foro, análisis de aportaciones y evidencias de aprendizaje), sobre los 
que se proyectan los criterios de evaluación, que son graduables. Así se valora por 
ejemplo, la estructura, la redacción, ortografía, si interactúa o no con el profesor, con los 
compañeros, la profundidad de las aportaciones, si relaciona contenidos, etc.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Una de las principales dificultades encontradas en el trabajo de la red ha tenido 
que ver con la disponibilidad horaria de sus miembros para realizar las reuniones 
presenciales, ello se ha debido no solo a la sobrecarga de trabajo de sus miembros, sino 
también a que la mayoría de ellos son profesorado a tiempo parcial. Para solventar este 
inconveniente se han utilizado las herramientas que proporciona el Campus Virtual a 
través de la creación de un grupo de trabajo, lo que ha permitido una comunicación ágil 
y eficaz, así como la difusión rápida de los documentos de trabajo, enlaces de apoyo, y 
demás información necesaria para elaborar la guía docente. 
La coordinación docente y el trabajo en equipo se presentan como otros retos 
dentro de la actividad docente. Una coordinación que se hace indispensable entre los 
distintos profesores que imparten docencia en un mismo curso para no duplicar 
contenidos o para trabajar competencias y objetivos de manera conjunta y fijar criterios 
de evaluación comunes. Asimismo la coordinación y el trabajo en equipo es necesario 
para los profesores de una misma materia, que conseguirán economías de escala con la 
elaboración conjunta de materiales, el diseño de actividades comunes y la puesta en 






5. PROPUESTAS DE MEJORA  Y PREVISION DE CONTINUIDAD 
El trabajo realizado por la red constituye tan sólo una primera aproximación a un 
proyecto de cambio y de renovación sustancial, que exigirá un desarrollo continuado y 
cuyos resultados únicamente se apreciarán a largo plazo. El seguimiento del curso nos 
permitirá ir reflexionando sobre el adecuado diseño de las guías docentes. La 
implementación de metodologías docentes novedosas, su adaptación a las distintas 
características del grupo académico, así como el perfeccionamiento y mejora de 
sistemas y criterios de evaluación ofrecen un amplio campo de trabajo futuro.  
En definitiva, es una convicción compartida por todos y cada uno de los 
miembros de nuestra red que el proyecto de investigación que ahora hemos iniciado ha 
de tener continuidad en el tiempo, por lo que sería muy deseable que se renovara la 
convocatoria para el próximo curso académico 2012-13. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
En la presente memoria se recoge los resultados del proceso de elaboración y seguimiento de las Guías 
Docentes del tercer curso de los Estudios de Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos. El 
grupo de investigación en docencia que ha desarrollado estas tareas de elaboración y seguimiento ha 
estado compuesto por 8 docentes y su trabajo ha estado presidido por los principios del trabajo 
colaborativo y ha perseguido no solo la elaboración y el seguimiento de las Guías Docentes, sino también 
la coordinación entre todas las asignaturas del tercer curso del Plan de Estudios. El trabajo desarrollado 
tiene una fuerte vocación de continuidad debido a que en el momento presente se han elaborado las Guías 
Docentes pero no se cuenta con experiencia práctica en la implantación en la práctica docente de dichas 
Guías, pues la docencia del tercer curso de los Estudios de Grado en Relaciones Laborales y Recursos 
Humanos comenzará a impartirse en el próximo curso académico 2012/2013. Hay que destacar el alto 
grado de consecución de los objetivos propuestos y el alto grado de compromiso de todos los miembros 
del presente grupo de investigación en docencia.  
 
 
Palabras clave: Relaciones Laborales, Recursos Humanos, Guías Docentes  
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
El Plan de Estudios de los Estudios de Grado en Relaciones Laborales y 
Recursos Humanos es un plan de reciente implantación que comenzará la implantación 
de la docencia en su tercer curso para el próximo curso académico 2012/2013. En esta 
tesitura, la totalidad de las asignaturas que recoge el Plan de Estudios para su tercer año 
no contaban con una Guía Docente elaborada, a pesar de que en el curso 2010/2011 se 
desarrolló un Proyecto de investigación en docencia para la elaboración de Guías 
Docentes para este mismo curso. 
Habida cuenta de que la implantación de los nuevos planes de estudio y su 
adaptación a las exigencias del Espacio Europeo de Educación Superior exigen que la 
docencia se ajuste a la planificación docente y discente que debe realizarse a través de 
las guías docentes, se hacía imprescindible elaborar una Guía Docente para las 
asignaturas del Plan de Estudios que todavía no contaban con ella y aprovechar la 
ocasión para hacer el seguimiento y perfeccionar las Guías Docentes que ya se habían 
elaborado. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Dejando a un lado las publicaciones de los ICE de las distintas universidades 
españolas, la bibliografía existente sobre la elaboración de Guías Docentes no es 
especialmente abundante. No obstante, se han tenido en cuenta aquellas referencias 
bibliográficas que aportaban alguna orientación al respecto.  
 
1.3 Propósito.  
El propósito de este proyecto de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria ha sido trabajar en los contenidos, distribución temporal, aplicación 
efectiva de los métodos de enseñanza-aprendizaje y la complementariedad de las 
distintas asignaturas que incluye el Plan de Estudios de los Estudios de Grado en 
Relaciones Laborales y Recursos Humanos, prestando una especial atención a las 
distintas actividades que el alumno debe realizar en ese curso, incluyendo las tareas de 
carácter no presencial. 
Así pues, podemos afirmar que el principal objetivo de este proyecto de Redes 
de Investigación en Docencia Universitaria ha sido elaborar unos materiales que puedan 
servir de referencia, no sólo al profesor responsable de cada asignatura recogida en el 
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tercer curso del Plan de Estudios, sino también y especialmente, al alumno que curse 
cada una de estas asignaturas. Nuestro punto de partida es la transparencia que debe 
presidir el procedimiento de aprendizaje, especialmente en todo lo relacionado con el 
contenido de las materias y los mecanismos de evaluación. 
El objetivo perseguido con la elaboración de las Guías Docentes es ofrecen al 
alumno, desde el principio del curso, información clara del contenido de cada 
asignatura, las competencias que adquirirán en su proceso de aprendizaje, las 
actividades a desarrollar a lo largo de la asignatura, intentando incluir un cronograma de 
su realización, así como recoger de manera clara y concisa las diversas pruebas 
previstas para la superación de cada asignatura, así como los criterios de evaluación de 
las mismas.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
El trabajo de este proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
supone la continuación del trabajo realizado en relación con la elaboración de las Guías 
Docentes de las asignaturas del tercer curso de los Estudios de Grado en Relaciones 
Laborales y Recursos Humanos en otro proyecto de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria desarrollado el curso pasado y en el que si bien se elaboraron Guías 
Docentes de algunas asignaturas, no se elaboraron para la totalidad de las asignaturas 
del curso.  
Por este motivo, el objetivo del presente proyecto de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria es doble: 
 
a) Realizar el seguimiento de las Guías Docentes ya elaboradas. 
b) Elaborar ex novo las Guías Docentes de las asignaturas que no 
contaban con una. 
 
Nuestros objetivos pueden sintetizarse en la siguiente tabla: 
 
NOMBRE DE LA ASIGNATURA 







Derecho de la Seguridad Social II NO ELABORACIÓN 
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Derecho del Trabajo III SI SEGUIMIENTO 
Dirección de Recursos Humanos II SÍ SEGUIMIENTO 
Empleo y Contratación NO ELABORACIÓN 
Prestación de Trabajo y Protección Social 
del No Nacional 
NO ELABORACIÓN 
Derecho de la Seguridad Social III SÍ SEGUIMIENTO 
Derecho Tributario SI SEGUIMIENTO 
Empleo Público NO ELABORACIÓN 
Principios de Prevención de Riesgos 
Laborales y Acción Social de la Empresa 
NO ELABORACIÓN 
Procedimiento Laboral I SI SEGUIMIENTO 
 
 
La Guía Docente se erige en herramienta básica del Sistema Europeo de 
Transferencia de Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de promover la cooperación 
europea en garantía de calidad mediante el desarrollo de metodologías y criterios 
comparables, tal y como recoge la Declaración de Bolonia. 
La Guía Docente es una planificación detallada de una asignatura basada en los 
principios que guían el proceso de convergencia en la creación del Espacio Europeo de 
Educación Superior. Este instrumento se sustenta sobre dos pilares basilares: de un lado 
las competencias propias del título y, de otro lado, el trabajo del alumno para adquirir 
esas competencias. Este fundamento coloca a la experiencia del aprendizaje como 
elemento central del diseño de la enseñanza. 
El concepto de Guía Docente ha experimentado cambios, pero existe un alto 
grado de aceptación en considerarlas unos documentos que especifican todos los 
aspectos relevantes de una titulación universitaria o de una asignatura. En este 
documento aparecen descritos los objetivos formativos, las competencias que se 
adquieren, el programa, la metodología, la bibliografía y el catálogo de técnicas 
docentes, de actividades académicas y de métodos de evaluación.  
Para el profesor encargado de la docencia de una asignatura, la Guía Docentes 
exige un importante esfuerzo de planificación, trocado con altas dosis de reflexión, en la 
que debe centrar su atención en la organización temporal de las actividades que va a 
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proponer al alumno, la distribución de la carga de trabajo y la elaboración o puesta a 
disposición de los alumnos de los materiales docentes.  
El profesor encargado de elaborar la Guía Docente de una determinada 
asignatura debe conocer y tener en cuenta las peculiaridades de su titulación y las 
recomendaciones que haga el centro al respecto, pues existen diferencias sustanciales en 
el diseño de las fichas de las asignaturas que figuran en las memorias de verificación de 
cada titulación. Además, no debemos perder de vista que cada centro puede tener sus 
propias directrices en relación a las metodologías docentes y a los criterios de 
evaluación, así como a la posibilidad de introducir modificaciones en las fichas 
originales. 
Como contrapartida, para el alumno, la Guía Docente es un documento de 
referencia que les permite optimizar su trabajo y obtener el máximo aprovechamiento 
del proceso de enseñanza aprendizaje.  
La elaboración de la Guía Docente correspondiente a una asignatura supone la 
planificación del trabajo que tanto el alumno, como el profesor, van a realizar a lo largo 
del curso. Esta tarea debe tener en cuenta para cada asignatura no solo el trabajo 
presencial, sino también el trabajo no presencial que ambos sujetos desarrollarán.  
Asimismo, esta planificación debe estar presidida en todo momento por las 
distintas competencias que el alumno adquirirá al cursar y superar la asignatura, de 
manera que la definición de los contenidos teóricos y prácticos debe estar guiada por tal 
fin. 
Además, en la Guía Docente se han indicado los recursos bibliográficos a los 
que el alumnos debe acudir para realizar las distintas actividades propuestas y superar la 
asignatura. 
En último término, la Guía Docente recoge el método de evaluación para las 
competencias definidas en cada asignatura. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
El presente proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
supone el trabajo de 8 Profesores cuya labor ha consistido, en unos casos, en el 
seguimiento de las Guías Docentes elaboradas en el curso académico anterior en 
aquellas asignaturas que ya contaban con una Guía Docente elaborada y, en otros casos, 
elaborar dichas Guías Docentes, para aquellas asignaturas que carecían todavía de ellas. 
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El reparto del trabajo de elaboración de las distintas Guías Docentes se ha 
llevado a cabo con la siguiente distribución: 
 
NOMBRE DE LA ASIGNATURA 




NOMBRE DEL DOCENTE 
ENCARGADO  
Derecho de la Seguridad Social II ELABORACIÓN Alicia Fernández Peinado 
(Dpto. Derecho del Trabajo) 
Derecho del Trabajo III SEGUIMIENTO David Montoya Medina 
(Dpto. Derecho del Trabajo) 
Dirección de Recursos Humanos 
II 
SEGUIMIENTO Vicente Sabater Sempere 
(Dpto. Organización de 
Empresas) 
Empleo y Contratación ELABORACIÓN Miguel Basterra Hernández 
(Dpto. Derecho del Trabajo) 
Prestación de Trabajo y Protección 
Social del No Nacional 
ELABORACIÓN Carolina Blasco Jover 
(Dpto. Derecho del Trabajo) 
Derecho de la Seguridad Social III SEGUIMIENTO Alicia Fernández Peinado 
(Dpto. Derecho del Trabajo) 
Derecho Tributario SEGUIMIENTO Begoña Pérez Bernabeu 
(Dpto. Disciplinas 
Económicas y Financieras) 
Empleo Público ELABORACIÓN Irene Bajo Garcia 
(Dpto. Derecho del Trabajo) 
Principios de Prevención de 
Riesgos Laborales y Acción Social 
de la Empresa 
ELABORACIÓN David Montoya Medina 
(Dpto. Derecho del Trabajo) 
Procedimiento Laboral I SEGUIMIENTO Carolina Blasco Jover 
(Dpto. Derecho del Trabajo) 
 
Además, también formaba parte del equipo humano del presente proyecto de 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria un miembro del Personal de 
Administración y Servicios de la Facultad de Derecho, centro al que están adscritos los 
estudios de Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos. Con la inclusión de 
un miembro del PAS a nuestro grupo de trabajo hemos querido hacer extensiva la 
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participación en este tipo de proyectos a este colectivo no docente como apoyo técnico y 
logístico a la innovación educación. Su participación es la lógica consecuencia de la 
decidida apuesta que el Programa de Redes viene realizando por la participación de toda 
la comunidad universitaria y nos ha brindado la oportunidad de realizar este proyecto de 
investigación en docencia desde una óptica plural. 
Este equipo humano ha desarrollado su trabajo a través de un estrecho y 
continuo contacto a través de e-mail, teléfono,… lo que nos ha permitido tener un 
contacto casi directo con todos los miembros del grupo, incluso cuando alguno de los 
miembros se ha desplazado por breves períodos temporales a otras universidades 
extranjeras. 
Este contacto “virtual” ha encontrado su perfecto complemento en las sesiones 
de trabajo presenciales, desarrolladas con una periodicidad mínima de una sesión al 
mes. La celebración de estas reuniones encuentra como principal inconveniente el 
encontrar una franja horaria idónea que permita compaginar los horarios de todos los 
miembros del grupo. Por este motivo, al inicio de la celebración de las reuniones 
encontramos un día y hora en el que todos los miembros del grupo podían, como regla 
general y salvo compromisos puntuales, asistir y participar a estas sesiones de trabajo de 
presenciales, de manera que todas las convocatorias que se realizaron respetaron esta 
franja horaria. 
Las sesiones presenciales se han configurado como el elemento aglutinador de 
todas las ideas que los miembros del grupo aportaban, fomentando el diálogo y el 
aprendizaje cooperativo de todos los miembros del grupo. Este intercambio de ideas ha 
resultado altamente beneficioso para todos los miembros del grupo, cuyos puntos de 
vista se han ensanchado y enriquecido. 
En las sesiones de trabajo presenciales hemos ido explicando cada uno de los 
diversos puntos de la Guía Docente que cada miembro del grupo iba elaborando o de 
cuyo seguimiento se encargaba, según el modelo de Guía Docente facilitado por el 
I.C.E. 
A través de diversas sesiones de trabajo presenciales llevadas a cabo a lo largo 
del curso por todos los miembros del grupo, se ha analizado el contenido del plan de 
estudios con el fin de definir y coordinar la adquisición de las diversas competencias 
que el alumno debe adquirir y desarrollar en el tercer curso de los Estudios de Grado en 
Relaciones Laborales y Recursos Humanos. 
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Para llevar a cabo la elaboración y seguimiento de las respectivas Guías 
Docentes, se acordó un calendario de trabajo en el que se fraccionó la elaboración de las 
Guías Docentes en función de los apartados que componen el modelo de Guía Docente 
facilitado por la Universidad de Alicante, de manera que la elaboración y seguimiento 
de las Guías Docentes se realizó de manera paulatina. 
El sistema de trabajo del presente grupo de investigación se ha basado en una 
sesión de trabajo presencial mensual en la que se trabajaban los distintos apartados del 
modelo de Guía Docente. A esta sesión de trabajo le seguía un período de reflexión 
individual de cada profesor encargado de la elaboración de una Guía Docente durante el 
cual el profesor se enfrentaba con su asignatura recogiendo ya en su Guía Docente las 
particularidades que su asignatura presenta. En última instancia se celebraba otra sesión 
de trabajo presencial en la que se procedía a una revisión colectiva de los apartados de 
las Guías Docentes que cada profesor había cumplimentado o analizado y que, al mismo 
tiempo servía para iniciar el proceso de trabajo con otro nuevo apartado del modelo de 
Guía Docente.  
 
3. CONCLUSIONES  
En primer lugar, recibe una valoración positiva el esfuerzo que los distintos 
integrantes del presente grupo de investigación han realizado para unificar criterios a la 
hora de elaborar las Guías Docentes. Debe destacarse que el trabajo en estas Guías 
Docentes nos ha llevado a resaltar el verdadero valor pedagógico y formativo que 
supone su realización. 
La valoración del trabajo realizado es altamente positiva, pues hemos 
conseguido el objetivo principal que perseguía este proyecto de Redes de Investigación 
en Docencia Universitaria de la Universidad de Alicante que era conseguir que todas las 
asignaturas incluidas en el tercer curso de los Estudios de Grado en Relaciones 
Laborales y Recursos Humanos contaran con una Guía Docente, habida cuenta de que la 
implantación de los nuevos planes de estudio y su adaptación a las exigencias del 
Espacio Europeo de Educación Superior exigen que la docencia se ajuste a la 
planificación docente y discente que debe realizarse a través de las guías docentes. Por 
este motivo era imprescindible elaborar una Guía Docente para la totalidad de las 
asignaturas del citado tercer curso, pues, a pesar de haberse llevado a cabo en el curso 
anterior un proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria con el mismo 
fin, no se había cumplido este objetivo respecto de la totalidad de las asignaturas del 
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Plan de Estudios, sino únicamente respecto de algunas de ellas, asignaturas que en esta 
segunda edición del proyecto de Redes han sido objeto de un seguimiento.  
Pero no solo hemos cumplido el objetivo de elaborar las Guías Docentes de las 
distintas asignaturas del tercer curso del Plan de Estudios de los Estudios de Grado en 
Relaciones Laborales y Recursos Humanos, sino que hemos alcanzado dicho objetivo 
logrando una extraordinaria coordinación entre todas las asignaturas del Plan de 
Estudios evitando duplicidades y solapamiento de contenidos y competencias y 
armonizando los cronogramas de las distintas asignaturas para evitar períodos 
temporales de acumulación de encargo y realización de trabajos, frente a otros períodos 
de intensidad baja. 
La consecución de estos objetivos no se hubiera podido alcanzar sin el desarrollo 
de nuestro trabajo como grupo de investigación en un trabajo coordinado, pues 
difícilmente puede casar la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior 
con la planificación aislada de la docencia. 
Las Guías Docentes que hemos elaborado no son una versión definitiva, sino una 
propuesta de trabajo y ello debido, principalmente, a que hemos partido de la base de un 
Plan de Estudios que todavía no hemos experimentado, pues, el tercer curso de los 
Estudios de Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos todavía no ha llegado 
a ser impartido, debido a la reciente implantación del citado Plan de Estudios, estando 
prevista su impartición por vez primera para el próximo curso 2012/2013. 
Esta falta de implantación hace que, a pesar de la alta calidad docente y los 
acreditados años de experiencia docente universitaria de los miembros del grupo, resulte 
harto difícil elaborar una versión definitiva de las Guías Docentes, por eso reclamamos, 
como explicitaremos más adelante en esta memoria, una vocación de continuidad a este 
Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria de la Universidad de 
Alicante.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La primera gran dificultad encontrada ha venido constituida por el hecho de que 
hemos tenido que elaborar unas Guías Docentes de unas asignaturas en las que no 
hemos podido experimentar todavía en el ámbito de los Estudios de Grado debido a que 
la docencia del tercer curso de los Estudios de Grado en Relaciones Laborales y 
Recursos Humanos comenzará a impartirse el próximo curso académico 2012/2013. 
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Otro obstáculo que hemos encontrado en la elaboración de las Guías Docentes, ha sido 
la gran complejidad que los sistemas de evaluación continua del aprendizaje suponen no 
solo para el profesor y el alumno, sino también para los docentes responsables del resto 
de asignaturas.  
La primera dificultad se encuentra en la escasa importancia que en la práctica se 
atribuye a las metodologías en la consecución de aprendizajes de calidad, a pesar del 
consenso generalizado sobre su relevancia estratégica. Este cambio metodológico se 
debe basar en el trabajo en común de docentes, en centrar la actividad docente en tareas 
que generen aprendizaje en los estudiantes antes que enseñarles los contenidos, donde el 
protagonismo de la acción pasa a los estudiantes y no al profesor, lo que debe conllevar, 
además, un cambio de los criterios de evaluación. Para realizar este cambio se trataría 
de reducir el número de horas dedicadas a la enseñanza teórica y práctica para 
dedicarlas a organizar distintos tipos de actividades dirigidas para los alumnos. 
En la evaluación continua, el profesor, no sólo ha de evaluar al final del proceso 
de aprendizaje la asimilación de conocimientos y el desarrollo de competencias por 
parte de los estudiantes, sino que a lo largo del curso ha de proponer con cierta 
periodicidad actividades, de carácter evaluable, que faciliten la asimilación y desarrollo 
progresivos de los contenidos de la materia y de las competencias a alcanzar, 
respectivamente. Se trata del learning by doing. De esta forma, la evaluación se 
convierte en continua o progresiva y el profesor puede realizar un mayor y mejor 
seguimiento del progreso en el aprendizaje del estudiante, ya que permite una 
valoración integral 
En este contexto, la evaluación continua constituye un método clave de 
evaluación, ya que permite al docente un mayor y mejor seguimiento del progreso en el 
aprendizaje del estudiante. Ahora bien, la utilización de este sistema de evaluación en 
una asignatura, según nuestra experiencia, puede provocar ciertas disfunciones en el 
resto de las asignaturas que simultáneamente cursan los estudiantes. 
Para el profesor supone una importante tarea de planificación y, en ocasiones, un 
considerable aumento de tareas de corrección o supervisión; para el alumno supone lo 
que él considera como un aumento de trabajo que, en ocasiones, genera el indeseable 
efecto de restar tiempo de dedicación a otras asignaturas del plan de estudios. 
Además, otro problema que se suscita por la aplicación de los sistemas de 
evaluación continua viene constituido por la heterogeneidad en los ritmos de 
aprendizaje que puede llegar a ser resuelto o, al menos, paliado con ofreciendo 
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objetivos individuales a los más avanzados y reforzando el trabajo de los más retrasados 
con objetivos comunes o bien División del tiempo docente en dos periodos didácticos. El 
primero destinado a los objetivos comunes, y el segundo destinado, unos alumnos a 
recuperar, y otros, a los objetivos individuales u optativos. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Como ya hemos puesto de manifiesto en esta memoria, hemos elaborado las 
Guías Docentes de las asignaturas del tercer curso del Plan de Estudios de los Estudios 
de Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos, pero la docencia no ha 
comenzado a impartirse en este tercer curso, debido a la reciente implantación del nuevo 
plan de estudio de los Estudios de Grado.  
Al carecer de experiencia práctica en la implantación de estas Guías Docentes, 
los objetivos que persigue este proyecto de investigación en Redes de Docencia serían 
alcanzados en más alto grado si en próximas ediciones de este proyecto de investigación 
se consiguiera su total adaptación a la realidad de la asignatura y a los procedimientos 
de aprendizaje y de enseñanza. Este deseable fin sería más fácilmente alcanzable si, en 
el futuro, se incluyera en la composición del grupo de investigación algún alumno que 
proporcionara esa información de retorno o “feed back” tan necesario para evitar que la 
elaboración y la implantación de las Guías Docentes se convierta en un ritual mecánico 
que aleje la planificación ahí recogida del proceso de aprendizaje del alumno.  
Así pues, una propuesta de mejora del trabajo del grupo pasa, ineludiblemente, 
por mejorar aquellos aspectos de las Guías Docentes que se considere oportuno mejorar, 
a la luz de la experiencia vivida en el curso académico 2012/2013, fomentando la 
implicación del alumno en su proceso de aprendizaje dándole cierto protagonismo en la 
importante función de seguimiento de las Guías Docentes 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Los distintos integrantes del grupo de investigación del presente proyecto de 
Redes de Investigación de la Universidad de Alicante se han mostrado plenamente 
involucrados en la elaboración y seguimiento de las Guías Docentes correspondientes a 
las asignaturas de tercer curso de los Estudios de Grado en Relaciones Laborales y 
Recursos Humanos y reclaman que, tras esta primera fase de elaboración de Guías 
Docentes llevada a cabo en los cursos 2010/2011 y 2011/2012, se desarrolle una ulterior 
fase de aplicación de estas Guías Docentes durante el próximo curso 2012/2013 con el 
 1402 
objetivo principal de poner en marcha las Guías Docentes ya elaboradas y que todavía 
no se han podido poner en marcha debido a que hasta el presente curso académico 
2011/2012 no ha comenzado la impartición de docencia en el tercer curso de los 
Estudios de Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos, debido a la reciente 
implantación del Plan de Estudios.  
Los integrantes del presente grupo de investigación han alcanzado la conclusión 
de que la Guía Docente es un instrumento que debe estar en un continuo proceso de 
revisión y mejora. Cierto es que hay partes que son difícilmente modificables por 
afectar a la coherencia global de la titulación, como pudieras ser la selección de 
competencias o el diseño de objetivos, pero hay otras cuestiones de la Guía Docente que 
reclaman una constante revisión y evaluación con el fin de realizar los ajustes 
necesarios tras constatar los eventuales fallos o distorsiones que su puesta en práctica 
haya podido evidenciar.  
El curso académico 2012/2013 se presenta como el momento idóneo para poner 
en marcha e implantar las Guías Docentes ya elaboradas. Este futuro trabajo de 
implantación tendría como principal objetivo el de implantar, dando lugar a la 
realización de los ajustes necesarios para mejorar tanto la elaboración como una 
correcta implantación de las Guías Docentes basadas en la nueva metodología ECTS en 
el Espacio Europeo de Educación Superior. 
En una ulterior fase cuya realización tendría como escenario idóneo el curso 
académico 2013/2014 debería centrarse en medir y analizar los resultados obtenidos en 
la implantación de las Guías Docentes en el curso 2012/2013, evaluando los resultados 
obtenidos tanto por el docente, como por los alumnos, en términos cuantitativos y 
cualitativos, tras la implantación de las Guías Docentes, pues es ocasiones, la 
implantación de la metodología docente, tal y como fue diseñada en un plano teórico 
previo, revela ciertos desfases que deben ser subsanados. 
Así pues, la vocación de continuidad del presente proyecto de investigación es 
innegable. A lo que se une, no solo la ilusión que todos los miembros del presente grupo 
de investigación compartimos, sino también el alto grado de compromiso adquirido con 
nuestros próximos objetivos de investigación para los próximos cursos académicos, que 
esperamos pueda verse desarrollado en el marco de otro nuevo proyecto de 
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El presente artículo deriva del trabajo desarrollado por la Red de investigación en docencia de tercer 
curso del Grado en Derecho1, cuyo principal objetivo ha sido la elaboración coordinada de las guías 
docentes correspondientes a las distintas asignaturas del citado curso. La implantación efectiva de los 
nuevos estudios en el Espacio Europeo de Educación Superior y los cambios metodológicos que ello 
implica, convierten a la guía docente de la asignatura en instrumento clave, a la vez que brindan al 
profesorado universitario una oportunidad singular para reflexionar sobre el contenido de las asignaturas 
y, especialmente en nuestro caso, sobre el enfoque futuro que puede imprimirse a las enseñanzas que 
próximamente se impartirán en tercer curso del Grado en Derecho de la Universidad de Alicante. El 
trabajo cooperativo en el seno de la Red nos ha permitido trabajar conjunta y coordinadamente en esa 
dirección, mediante la puesta en común de conocimientos, la reflexión colectiva sobre estrategias 
docentes y el debate abierto y enriquecedor sobre la metodología y criterios de evaluación, todo lo cual se 
ha plasmado en una serie de resultados de los que damos cumplida cuenta en esta Memoria final. 
 





1.1 El Espacio Europeo de Educación Superior como nuevo modelo de enseñanza 
universitaria. 
El desarrollo de un Espacio común Europeo de Educación Superior (EEES) que 
favoreciera la movilidad de los estudiantes y del personal docente e investigador a 
través de un marco comúnmente admitido y reconocido, basado en el Sistema Europeo 
                                                
1 La Red de investigación en docencia de tercer curso del Grado en Derecho (Código de Red: 2620), 
constituida en el marco del Proyecto Redes de Investigación en Docencia Universitaria promovido por el 
Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad (curso 2011-2012), estuvo integrada por: Aurora 
Ribes Ribes (coordinadora), Esther Algarra Prats, Carmen Antón Guardiola, Emilio Cencerrado Millán, 
Julián López Richart, Pilar Montero García-Noblejas, Mª Isabel Velayos Martínez y Carmen Viqueira 
Pérez. 
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de Transferencia de Créditos (ECTS); y que permitiera la convalidación de los 
conocimientos adquiridos y el reconocimiento de las respectivas titulaciones, hunde sus 
raíces en la Conferencia celebrada en Bolonia por veintinueve países del ámbito 
europeo en 1999. 
Entre los objetivos estratégicos de ese EEES se encuentra el incremento de la 
competitividad del sistema europeo de formación superior, en aras a convertirlo en un 
polo de atracción para estudiantes y profesores de otras partes del mundo. Para ello, la 
Declaración de Bolonia se propone establecer un sistema internacional de créditos, 
promover la movilidad de estudiantes, profesores e investigadores, así como la 
cooperación europea para garantizar la calidad de la educación superior y, en definitiva, 
una dimensión europea de la educación universitaria. 
La Declaración de Bolonia fijó el año 2010 como fecha tope para la realización 
del EEES, estableciéndose fases bianuales de seguimiento del proceso que dieron lugar 
a sucesivas Conferencias Ministeriales. La primera de ellas tuvo lugar en Praga (2001) y 
a ésta le siguieron las de Berlín (2003), Bergen (2005) y Londres (2007). 
Paralelamente, los países firmantes de la Declaración de Bolonia emprendieron 
las reformas legislativas pertinentes para adaptarse al EEES. En España, el primer 
impulso lo encontramos en la Ley Orgánica de Universidades de 2001, cuya exposición 
de motivos establece como una de las finalidades del diseño de la nueva arquitectura 
normativa que reclama el sistema universitario español, la de «integrarse 
competitivamente junto a los mejores centros de enseñanza superior en el nuevo espacio 
universitario europeo que se está comenzando a configurar»; propósito que se concreta 
en el Título XIII de la propia Ley, en el que se dispone que el Gobierno, las 
Comunidades Autónomas y las Universidades adoptarán, en el ámbito de sus 
respectivas competencias, las medidas necesarias para la plena integración del sistema 
español en el EEES (artículo 87). Entre otras, esas medidas incluirían las dirigidas a que 
los títulos oficiales expedidos por las Universidades españolas vayan acompañados del 
Suplemento Europeo al Título (artículo 88.1 y 3), la reforma o adaptación de las 
modalidades cíclicas de los títulos de carácter oficial (artículo 88.2), la adopción del 
sistema europeo de créditos (artículo 88.3) y el fomento de la movilidad de los 
estudiantes mediante programas de becas, ayudas y créditos al estudio (artículo 88.4). 
La Ley Orgánica de Universidades fue posteriormente modificada por la Ley Orgánica 
4/2007, de 21 de abril, con el fin de potenciar la autonomía de las Universidades en 
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cuanto agentes activos en la trasformación de Europa en una economía plenamente 
integrada en la sociedad del conocimiento. 
Asimismo, el citado marco normativo fue desarrollado con posterioridad por una 
serie de normas de rango reglamentario, que se ocupan de cuestiones tan importantes 
como la implantación del sistema europeo de créditos y el sistema de calificaciones en 
las titulaciones universitarias de carácter oficial, o la nueva estructura de los estudios de 
Grado y Postgrado. 
 
1.2 El nuevo Grado en Derecho de la Universidad de Alicante. 
En el marco del proceso emprendido hacia la adaptación de los estudios de 
Derecho al EEES y, de conformidad con las exigencias impuestas por el Real Decreto 
1393/2007 por el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias 
oficiales, las diferentes Facultades de Derecho españolas iniciaron la difícil tarea de 
elaborar las respectivas propuestas de título de Grado en Derecho, apoyándose, entre 
otros referentes, en el proyecto Tuning Educational Structures in Europe (2003 y 2005), 
el Libro Blanco de la titulación (2005) y los acuerdos adoptados en las Conferencias de 
Decanos de las Facultades de Derecho de las Universidades Españolas. En este sentido, 
conviene resaltar las conclusiones de la XIII Conferencia de Decanos de Facultades de 
Derecho de Universidades Españolas, que tuvo lugar en Zaragoza, los días 22 y 23 de 
mayo de 2007, en la que se acordó un contenido mínimo y las competencias, destrezas y 
habilidades que debía recoger el Grado en Derecho y que, en definitiva, tendían a 
garantizar que los estudiantes no sólo adquiriesen un conjunto de conocimientos 
teóricos, sino también la capacidad para gestionar la información y para poder 
enfrentarse y resolver satisfactoriamente problemas jurídicos, así como el desarrollo de 
las destrezas que les permitan un aprendizaje autónomo, al tiempo que una formación en 
valores. 
Tomando como premisa estos documentos, así como los referentes externos que 
ofrecían las pocas Universidades españolas que ya habían aprobado su título de Grado 
en Derecho, la configuración de los estudios de Derecho en prestigiosas universidades 
extranjeras y, obviamente, su propia experiencia de más de veinticinco años de 
impartición de los estudios jurídicos, la Facultad de Derecho de la Universidad de 
Alicante, en su Junta de 7 de octubre de 2008, procedió a la constitución de la Comisión 
de Grado encargada de elaborar un primer borrador de Título de Grado en Derecho, que 
fue sometido posteriormente a informes externos por parte de diferentes colectivos 
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profesionales, de estudiantes y egresados, antes de su aprobación definitiva. Sometido a 
la preceptiva verificación, el Título de Grado en Derecho por la Universidad de Alicante 
fue informado positivamente por la ANECA, con lo que su implantación, dentro del 
calendario previsto, se inició en el curso 2010/2011, para completarse en el curso 
2013/2014. 
Conforme a lo dispuesto en el artículo 12.2 del Real Decreto 1393/2007, el plan 
de estudios del Grado en Derecho por la Universidad de Alicante tiene un total de 240 
ECTS, distribuidos en cuatro cursos de 60 ECTS cada uno, o lo que es lo mismo, ocho 
semestres de 30 ECTS. Las enseñanzas se han estructurado en tres tipos de materias: 
básicas, obligatorias y optativas. Las primeras, repartidas en los dos primeros cursos de 
la titulación, suman 60 ECTS. Por otra parte, se han dispuesto 138 ECTS de materias 
obligatorias conducentes a garantizar la adquisición de competencias de Grado, a los 
que se suman los 6 ECTS del proyecto de final de Grado, que se realizará en el último 
semestre de la titulación. Por último, con el fin de ofrecer al alumno la posibilidad de 
configurar su propia línea curricular, se han reservado 36 ECTS a asignaturas optativas, 
distribuidas en tres itinerarios orientados a la especialización, a los que se añade la 
posibilidad de realizar prácticas externas como complemento formativo dentro de la 
propia titulación. 
 
1.3 La renovación sustancial de la metodología en la enseñanza del Derecho. 
El modelo universitario propuesto por el EEES impulsa la reorganización del 
sistema de enseñanza superior al objeto de conformar un sistema común europeo, que 
paulatinamente se está ya implantando de modo efectivo. La armonización europea 
conlleva una serie de cambios en la misión que está llamada a cumplir la Universidad 
que, debiendo acompasarse a los tiempos, ha de ser formativa, educadora y capaz de 
crear profesionales competentes, cultos, reflexivos, críticos y con capacidad de 
adaptación. Con el EEES no hablamos ya de la Universidad de enseñar, sino de la 
Universidad de aprender y asistimos, igualmente, a una variación en cuanto a los 
procesos de información, por cuanto el acento se pone a partir de ahora en los resultados 
del aprendizaje (output), más que en el suministro de información (input). En este 
sentido, las capacidades y destrezas que persigue el proceso de Convergencia europea 
no pueden desarrollarse con garantías de éxito si los profesores se hallan anclados en 
una metodología tradicional y los alumnos no asumen un papel activo en su proceso de 
aprendizaje. 
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Ahora bien, el denominado Proceso de Bolonia no puede quedar reducido a una 
nueva reformulación de los planes de estudio, fruto de la reducción temporal de las 
antiguas Licenciaturas, cuya conversión en Grados ha supuesto una obligada 
modificación del catálogo de asignaturas que los integran y, en muchos casos, del peso 
específico que éstas reciben dentro del conjunto. Lejos de ser así, el principal aspecto 
del cambio está representado por el impulso de nuevas metodologías docentes, en las 
que el estudiante deja de ser un sujeto pasivo, mero receptor de información que el 
profesor le transmite, para convertirse en verdadero protagonista del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Este nuevo enfoque se refleja ya en el propio diseño de la 
titulación y, en particular, en una definición de las materias, que se hace no ya en torno 
a unos contenidos, sino a los resultados de aprendizaje y las competencias que el 
alumno ha de adquirir a lo largo del proceso formativo. 
El espíritu que subyace detrás de este nuevo planteamiento es reorientar la 
docencia universitaria para reforzar la adquisición por parte de los estudiantes no sólo 
de unos conocimientos propiamente teóricos, sino también de unas competencias o 
destrezas, algo que sólo es posible a través del ejercicio de las mismas, lo que supone un 
replanteamiento de la actividad docente. En efecto, dicho objetivo pasa por una 
renovación del modelo educativo seguido tradicionalmente en las aulas de las 
Facultades de Derecho, considerado excesivamente teórico y memorístico, al estar 
basado -en muchos casos- en una metodología docente centrada en una versión 
excesivamente dogmática de la clase magistral y en sistemas de evaluación que 
exclusivamente valoraban la retención memorística de los aspectos teóricos de la 
materia. 
En ese nuevo escenario el rol del profesor no puede limitarse, pues, al de ser un 
mero trasmisor de información. Ello no significa en modo alguno renunciar a los 
contenidos teóricos propios de la disciplina objeto de estudio, ni rechazar la clase 
magistral como instrumento para atraer a los estudiantes, ayudándolos y animándolos a 
aprender al más alto nivel. Pero el aprendizaje basado en competencias y la necesidad 
de prestar una mayor atención a los aspectos prácticos de la enseñanza hace necesario 
utilizar otros recursos, como la resolución y discusión de casos prácticos, el aprendizaje 
basado en problemas, los debates en clase o a través de la plataforma virtual de la 
Universidad, la preparación y exposición de trabajos, etc. 
En este punto, la presencia de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) y su uso extensivo y cada vez más integrado constituye, de manera 
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incuestionable, una de las principales características y factor de cambio de nuestra era. 
La “sociedad de la información” comporta nuevos retos, también en el contexto 
educativo, a los que el uso de las TIC tanto por parte del profesorado como de los 
discentes intenta dar respuesta, con el fin de fortalecer el desarrollo de la educación. 
Esa renovación metodológica sólo es posible si la comunidad de enseñantes 
asume los cambios que comporta el EEES e interioriza las bondades de una educación 
centrada en el aprendizaje, frente al modelo tradicional basado en la enseñanza. Y es en 
este punto donde la guía docente cobra un papel esencial, en la medida en que obliga al 
profesor a reflexionar sobre la docencia y a planificar las actividades formativas 
poniendo un especial énfasis en los resultados de aprendizaje centrados en las 
competencias y no en un mero suministro de información. Desde esta perspectiva, como 
apunta García Valcárcel, el proyecto docente tiene un papel anticipador, que exige un 
compromiso de reflexión en torno a una serie de preguntas cruciales: ¿cuáles son las 
cualidades del universitario y el profesional que queremos formar?; ¿qué queremos que 
aprendan nuestros estudiantes?; ¿para qué?; ¿qué estrategias podré utilizar para lograr 
dichos objetivos?; ¿cómo podremos evaluar el proceso y los resultados del aprendizaje? 
Estas preguntas han de servir para fundamentar y clarificar la acción futura y 
proporcionar una mayor sistematicidad y organización a la práctica docente, resultando 
una tarea más necesaria y compleja si la enseñanza se aparta de la pura metodología 
expositiva. 
En esta línea, la planificación de la actividad docente cobra en el nuevo modelo 
un papel esencial. Partiendo de las competencias y resultados de aprendizaje atribuidos 
a cada asignatura por el plan de estudios, se hace necesario buscar los instrumentos más 
adecuados para que los estudiantes los alcancen a lo largo del curso. Desde este punto 
de vista la guía docente está llamada a sustituir a los tradicionales programas de la 
asignatura, en los que el profesor se limitaba a recoger una lista de los temas, 
acompañada de la bibliografía recomendada y, en algunos casos, unas breves 
indicaciones sobre el sistema de evaluación. La guía docente en mucho más que eso, en 
ella no se recoge únicamente el contenido de la asignatura, sino también los objetivos 
formativos que persigue la asignatura, las competencias que el estudiante desarrollará a 
través de ella, la planificación del trabajo del estudiante y la manera en que éste será 
valorado. De este modo, la elaboración de la guía docente ofrece al profesor una 
oportunidad inmejorable para reflexionar acerca de su asignatura y de su actividad en 
aras a mejorar la calidad docente. 
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En suma, el proceso de Bolonia implica algo mucho más importante que una 
nueva estructura de los estudios universitarios, organizados ahora en Grados, Máster y 
Doctorado. Bolonia nos ofrece la ocasión de repensar la enseñanza universitaria, y la del 
Derecho en particular, lo que debería llevarnos a explorar nuevos caminos en la 
formación de juristas para un futuro en el que cada vez cobra un papel más destacado el 
carácter cambiante de las normas jurídicas y el contacto entre ordenamientos jurídicos 
diversos. Es la oportunidad para revisar de manera crítica los modelos tradicionales de 
enseñanza-aprendizaje, que sirvan para reforzar las competencias que nuestros 
estudiantes adquieren, con el fin de que, en definitiva, sean capaces de pensar y actuar 
como juristas. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA. 
2.1.- Objetivo. 
De acuerdo con los principios que presiden el Proceso de Bolonia, el alumno y 
su aprendizaje deben constituir el centro de la actividad docente de las Universidades. 
Nuestro objetivo prioritario para contribuir a la mejora de la calidad del proceso 
enseñanza-aprendizaje al hilo de la implementación del Tercer curso del Grado en 
Derecho de la Universidad de Alicante, se ha centrado en el diseño de las guías 
docentes. Con esta finalidad se constituyó la citada Red, integrada por siete profesores 
responsables de la impartición de diferentes asignaturas de Tercer curso, y el 
Vicedecano de Ordenación Docente y Académica de la Facultad de Derecho de la 
Universidad de Alicante. 
Con todo, huelga subrayar que, si bien el fin último era la elaboración de las 
citadas guías docentes, no es menos cierto que su redacción nos ha ofrecido un contexto 
idóneo para comentar, debatir, aprender, concluir y perfeccionar la experiencia docente 
de cada uno de los miembros de la Red, de tal forma que lo que en un principio era un 
fin en sí mismo, ha servido también como herramienta para la consecución de un 
objetivo más ambicioso, cual es el de avanzar en la innovación docente, siempre 
concebida como garantía de calidad. 
 
2.2.- Método y plan de trabajo. 
Por lo que concierne a la metodología de trabajo, desde la primera reunión se 
acordó combinar el trabajo individual, que cada profesor realizaría para dotar de 
contenido específico a la guía docente en función de la asignatura en cuestión, con el 
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trabajo colectivo de puesta en común, discusión y coordinación de los resultados que, 
lógicamente, justifican la existencia de la propia Red. Con arreglo a ello, diseñamos el 
siguiente método de trabajo: 
- Reuniones plenarias con periodicidad mensual: el punto de partida fue la 
programación de una serie de reuniones periódicas en las que se abordarían 
sucesivamente los distintos apartados de la guía docente. De hecho, ha sido en el 
seno de tales reuniones donde se ha desarrollado la parte más importante del 
trabajo colectivo de la Red. Los profesores exponían con ocasión de estas 
reuniones los resultados alcanzados con su investigación individual respecto a los 
puntos de la guía docente que habían sido acordados previamente, abriéndose por 
último un debate en el que se intercambiaban puntos de vista, al objeto de 
uniformar -en la medida de lo posible- los criterios y diseño de las guías en 
proceso de elaboración. 
La convocatoria de tales reuniones grupales con periodicidad mensual pretendía, 
por un lado, otorgar a los profesores tiempo suficiente para documentarse sobre 
las cuestiones a tratar en la siguiente reunión y, por otro, posibilitar la reflexión 
en equipo con el resto de docentes de la respectiva Área de conocimiento. 
- Trabajo individual realizado por cada miembro de la Red: no menos importante, 
a mi juicio, es la labor de investigación en docencia llevada a cabo a título 
individual por cada integrante de la Red. Esta tarea ha exigido una formación 
previa del docente, a través de la búsqueda de los materiales y recursos 
adecuados, comprensivos no sólo de las publicaciones disponibles sobre la nueva 
metodología docente, sino también de los documentos elaborados por las 
autoridades académicas y los acuerdos adoptados por éstas en relación con la 
puesta en funcionamiento del Grado en Derecho. La presencia del Vicedecano de 
Ordenación Docente y Académica como integrante de la Red facilitó, en este 
sentido, el acceso a muchos de estos documentos y fuentes bibliográficas. 
Dicho trabajo individual estaba orientado a la elaboración de los apartados de la 
guía docente previamente acordados; en el bien entendido de que dicha tarea, 
aunque individual, alcanzaba su máxima utilidad cuando, tras exponerse a los 
demás integrantes de la Red, éstos realizaban aportaciones, y el trabajo podía ser 
compartido por todos. 
- Reuniones de trabajo informales entre miembros de la Red pertenecientes a la 
misma Área de conocimiento: a fin de lograr una colaboración más estrecha en el 
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trabajo relativo a aquellas asignaturas de mayor afinidad, conviene hacer constar 
que en el marco propiciado por la Red se desarrollaron asimismo algunas 
reuniones entre los profesores encargados de la docencia de las asignaturas de 
Derecho Financiero I  y Derecho Financiero II.  
El método observado para la elaboración de las guías docentes ha sido el 
analítico, de modo que sin desconocer la necesaria visión de conjunto e interrelación 
entre los diferentes elementos de la guía, el trabajo se ha centrado en el análisis y 
discusión por separado de cada uno de los aspectos de la misma, aunando finalmente 
todas las conclusiones alcanzadas. Las guías docentes elaboradas se han basado en el 
modelo propuesto por el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Alicante, en el que se recogen de manera detallada los diferentes elementos que han de 
integrar una guía docente. 
ESTRUCTURA DE LA GUÍA DOCENTE 
1. Datos de la asignatura 
2. Contextualización 
3. Competencias 
4. Objetivos de aprendizaje 
5. Contenido de la asignatura 
6. Metodología docente y plan de aprendizaje del alumno 
7. Bibliografía y recursos 
8. Evaluación del proceso docente 
 
3. CONCLUSIONES 
El trabajo llevado a cabo por la Red se ha plasmado en la elaboración de las 
Guías docentes correspondientes al Tercer curso del Grado en Derecho de la 
Universidad de Alicante. Fruto de los debates e intercambio de pareceres mantenidos en 
el seno de la Red, los distintos profesores hemos alcanzado una serie de conclusiones 
relativas a la elaboración de las citadas guías, a saber: 
- La guía docente ha de servir al estudiante para saber qué puede esperar de la 
asignatura, cómo se desarrollará el curso, para qué le servirá y cómo será 
evaluado. De acuerdo con ello, creemos que la redacción de la guía docente ha de 
estar presidida por el principio de información relevante. Ello implica la 
conveniencia de evitar guías excesivamente prolijas y extensas, que incorporen 
información no relevante o superflua, que desoriente al alumno, en lugar de 
ayudarle. 
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- La guía docente ha de ser clara, por lo que resulta esencial que se utilice un 
lenguaje que sea accesible al alumno. La elaboración de la guía docente debe 
regirse, pues, por el principio de sencillez expositiva, de manera que sin 
renunciar al rigor técnico-científico que deviene imprescindible para describir su 
contenido, se tenga siempre presente que el usuario de dicha herramienta es 
neófito en la materia y que la lectura de la guía debe resultar clarificadora para él. 
- Los diferentes aspectos que componen la guía docente han de estar 
interrelacionados, si bien se ha de respetar la libertad y autonomía con la que 
cuenta cada Área de conocimiento para diseñar su programa, metodología 
docente, criterios de evaluación del aprendizaje, etc. Conforme a este principio 
de coordinación material y de flexibilidad de contenidos, se impone lograr la 
máxima coherencia interna posible, a fin de que las guías docentes se articulen de 
modo homogéneo. 
- Resulta deseable que cualquier alumno que acceda al Tercer curso del Grado en 
Derecho cuente con un elenco de guías que tengan la misma estructura, a efectos 
de poder proporcionarle una visión global y armonizada del curso. Estaríamos, en 
este caso, ante un principio de coordinación formal, que exigiría una cierta 
coherencia externa entre las distintas guías docentes correspondientes a las 
asignaturas de un mismo curso, evitando duplicidades y procurando una 
distribución racional de la carga de trabajo de los estudiantes. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS. 
A lo largo de las reuniones desarrolladas se pusieron de manifiesto no pocas 
dificultades de cara a la elaboración de las guías docentes y posterior aplicación práctica 
de la nueva metodología docente, que a continuación reseñamos: 
- Competencia para elaborar la guía docente: una de las primeras dudas surgidas en 
el seno de la Red fue la de quién tenía competencia para elaborar y aprobar la 
guía docente de una asignatura. Algunos miembros consideraban que era el 
profesor responsable de la asignatura el competente para ello, mientras que otros 
opinaban que se trataba de una competencia del Departamento. Evidentemente, la 
adopción de una u otra postura incidía en el grado de libertad que los distintos 
profesores tenían para confeccionar las guías, introducir innovaciones docentes, 
etc. Una vez consultadas las autoridades académicas, parece que será el 
Departamento en cuestión quien finalmente se responsabilice de elaborar y 
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aprobar las indicadas guías; que incluso, en determinados centros, deberán contar 
con el visto bueno del mismo (Junta de la Facultad de Derecho, en nuestro caso). 
- Estructura de la guía docente: otro de los aspectos planteados en las reuniones 
iniciales se centró en la estructura y formato que debía tener la guía docente. Esta 
dificultad ha ido resolviéndose a medida que avanzábamos en el debate de otras 
cuestiones conexas, relativas más al contenido y no tanto a la forma; de manera 
que finalmente logramos, como primer resultado destacable, acordar un modelo 
común de guía docente susceptible de ser utilizado por todos los profesores de la 
Red, atendiendo a los principios de información relevante, claridad expositiva, 
etc, enunciados en líneas previas. La planificación de un modelo de guía docente 
no está reñida, empero, con un cierto margen de flexibilidad, de lo que colegimos 
que todas las cuestiones abordadas en las reuniones y plasmadas ulteriormente en 
la guía docente no se considerarían cerradas sino, antes bien, abiertas en todo 
momento al debate durante el período que durase el proceso de elaboración. 
- Metodología docente: sin duda, uno de los aspectos clave que polarizó intensos 
debates por parte de los miembros de la Red, consistió en las distintas fórmulas y 
técnicas docentes que podían ponerse en práctica con ocasión de la implantación 
del Grado, ya en su tercer curso. Numerosas fueron las dificultades encontradas 
en este punto, pues los sistemas previstos por cada Área de conocimiento 
parecían diferir mucho entre sí, si bien finalmente optamos por aprovechar lo 
positivo de cada método, tras detectar tanto los puntos fuertes como las 
debilidades de todos ellos. El debate y la reflexión colectiva resultaron en este 
aspecto, si cabe, todavía más enriquecedores, concluyéndose que el diseño y 
articulación de la distinta metodología docente debía tener como premisa una 
carga razonable de trabajo para el alumno, desde una perspectiva de conjunto. 
- Criterios de evaluación del aprendizaje: varias fueron las reuniones que tuvimos 
que dedicar a esta cuestión, a la vista de las dudas y dificultades surgidas al hilo 
de la misma. Se discutieron cuestiones como la de si el alumno tiene obligación 
de asistir a clase y, en consecuencia, el profesor puede y debe controlar la 
asistencia y tenerla en cuenta como criterio de evaluación; así como si la parte de 
la calificación final correspondiente a la evaluación continua podía ser 
recuperable. En relación con todo ello nos resultó sumamente útil el documento 
elaborado por los Decanos y Directores de las diversas Facultades y Escuelas de 
la Universidad de Alicante que, bajo la rúbrica “Criterios para la evaluación en 
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los títulos de Grado”, contiene recomendaciones a tomar en consideración en 
tales supuestos. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Fruto del trabajo realizado por los miembros de la Red, se han puesto de relieve 
distintos aspectos susceptibles de mejora, que seguidamente relacionamos: 
- La principal preocupación de los integrantes de la Red radica en la elevada ratio 
de alumnos por grupo en los nuevos Grados. Se nos pide asumir un modelo de 
docencia en unas condiciones que en absoluto son óptimas para garantizar el 
éxito de la innovación que conlleva. Debe advertirse que el importante peso que 
cobra la evaluación continua con el nuevo modelo, corre el riesgo de quedar 
desvirtuado con grupos tan numerosos, en los que no es posible que el profesor 
conozca realmente el progreso de cada uno de sus alumnos. Debería efectuarse, 
pues, una honda reflexión por parte de las autoridades académicas sobre la 
viabilidad y posibilidades de éxito de un modelo ya emprendido sin contar con 
los recursos humanos y materiales necesarios. En este sentido, no debe olvidarse 
que el número de alumnos constituye una variable determinante del tipo de 
docencia que puede impartirse. 
- Por otra parte, la implantación de las metodologías docentes de evaluación 
continua supondrán un incremento considerable de la carga de trabajo que el 
profesor debe realizar por cada alumno. El escaso reconocimiento de la labor 
docente está provocando en la actualidad un sentimiento de desánimo en muchos 
profesores, razón por la cual estimamos que las autoridades académicas deberían 
determinar cómo se va a computar el trabajo desarrollado por los docentes que, 
lejos de limitarse como hasta ahora a las clases impartidas presencialmente en el 
aula, aumentará en grado sumo. 
Cualesquiera que sean los resultados, lo cierto es que, desde nuestro punto de vista, 
una reflexión acertada sobre la docencia del Derecho y la mejora continua de la misma 
ha de partir siempre del alumno y sus necesidades, así como de las necesidades del 
entorno laboral y social en el que se insertará posteriormente, aunando tecnología y 
pedagogía, de acuerdo con el espíritu de la Declaración de Bolonia. 
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6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
En nuestra opinión, el trabajo realizado constituye únicamente el punto de 
partida de una investigación en docencia que debería continuar, bien a través de la 
constitución de nuevas Redes, bien mediante las denominadas Comisiones de 
seguimiento de la implantación de los distintos cursos del Grado que ya se están 
impartiendo. Sin duda, se contaría así con un foro idóneo para discutir y resolver los 
distintos problemas que la planificación de las guías docentes elaboradas ha puesto de 
manifiesto en la realidad práctica, con la consiguiente búsqueda de soluciones para 
lograr una mejora continua en la formación ofrecida a nuestros estudiantes. 
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Memoria de la red del área de Fiscalidad para la coordinación de la 
docencia y la evaluación 
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José García Egido; Bernardo Bande García-Romeu; José Manuel Cambra Gras; José 
Francisco Candela Brotons.  
 
Departamento de Análisis Económico Aplicado 






El objetivo del proyecto cuya memoria se presenta ha consistido en una investigación conjunta de los profesores 
del área de fiscalidad para abordar de forma coordinada los aspectos docentes relativos al programa y la 
evaluación de las asignaturas a impartir en los nuevos títulos de Grado y Máster. Para ello hemos analizado, con 
carácter previo, dos aspectos que a nuestro juicio revisten un papel protagonista para lograr una adecuada 
planificación de la docencia y la evaluación en el marco del EEES: el tamaño de los grupos y la evaluación 
continua del alumnado. Los resultados obtenidos nos han servido de guía y orientación para coordinar el 
desarrollo docente de los distintos grupos que componen las asignaturas del área de fiscalidad, consensuar un 
proceso óptimo de aprendizaje y unificar las herramientas docentes y los sistemas de evaluación a emplear.  
 




1.1. Contexto actual. 
El denominado Plan Bolonia, encargado de diseñar un espacio europeo de educación 
superior, ha supuesto una nueva organización de la enseñanza universitaria. La nueva 
concepción de la docencia que introduce este proyecto, el cual centra su objetivo en el 
proceso de aprendizaje del estudiante, ha exigido la adopción de una serie de cambios 
radicales en el modelo de universidad por el que habíamos optado: nueva organización de las 
titulaciones ofertadas, cambios en los sistemas de enseñanza tradicionalmente empleados, 
implementación del estudio de idiomas, etc. No cabe duda de que el proceso de 
reorganización en el que nos encontramos, centrado en la puesta en marcha de numerosas 
reformas curriculares, está impulsando un cambio en las metodologías docentes hasta ahora 
empleadas. En este sentido debe destacarse que la lección magistral y el examen final, como 
métodos preferentes de enseñanza y evaluación, han ido cediendo protagonismo a nuevas 
metodologías docentes para situar al alumno en el centro del proceso de enseñanza-
aprendizaje. En nuestro proyecto nos hemos centrado en uno de los aspectos que a nuestro 
juicio suscita un mayor interés: la implantación de los sistemas de evaluación, 
particularmente en lo referente a la evaluación continua, habida cuenta de que la ponderación 
del examen final queda limitada normativamente al 50% respecto de la calificación final 
obtenida por el alumno en la asignatura. 
 
1.2. Planteamiento del problema. 
 Teniendo en cuenta el objetivo fundamental de nuestro proyecto, consistente en 
planificar los aspectos docentes relativos al programa y la evaluación de las asignaturas a 
impartir en los nuevos títulos de Grado y Máster, se hacía necesario analizar, con carácter 
previo, dos aspectos que sin duda condicionarían el desarrollo y los resultados de nuestro 
proyecto. Por un lado el elevado tamaño de los grupos y, por ende, la necesidad de una 
adecuada coordinación entre el profesorado para garantizar una planificación docente 
homogénea de los alumnos que integrarán los distintos grupos de cada asignatura. Y por otro 
lado –debemos reconocer- la falta de experiencia en la implantación de sistemas de 
evaluación continua para las asignaturas del área de fiscalidad, puesto que tradicionalmente 




1.3. Objetivo del proyecto.  
Siguiendo la estela iniciada en la RED 2010-2011, nuestro objetivo para este proyecto 
ha consistido, como hemos anticipado, en planificar entre los profesores del área de 
fiscalidad los aspectos docentes relativos al programa y la evaluación de las asignaturas a 
impartir en los nuevos títulos de Grado y Máster, lo que nos ha permitido: 
● Coordinar el desarrollo docente de los distintos grupos que componen una misma 
asignatura. 
● Consensuar un proceso óptimo de aprendizaje. 
● Unificar herramientas docentes y sistemas de evaluación. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Participantes en el proyecto y coordinación docente de asignaturas. 
 
Los profesores que han participado en el proyecto han sido: 
- Lorenzo Gil Maciá, profesor Ayudante Doctor. 
- Estefanía López Llopis, profesora Ayudante del Departamento. 
- Ángel Sánchez Sánchez, Catedrático de Universidad. 
- Salvador Mas Devesa, profesor Asociado. 
- José García Egido, profesor Asociado. 
- Bernardo Bande García-Romeu, profesor Asociado. 
- José Manuel Cambra Gras, profesor Asociado. 
- José Francisco Candela Brotons, profesor Asociado del Departamento. 
 
Las asignaturas de los actuales títulos de Licenciatura en cuya docencia intervienen los 
profesores citados son las siguientes: 
 
SISTEMA FISCAL II  
TITULACIÓN: LICENCIATURA EN ECONOMÍA  
CÓDIGO ASIGNATURA: 9003 
TIPO: OPTATIVA 
GRUPOS Y PROFESORES 
Teoría Profesores 
GRUPO 1 JOSÉ MANUEL CAMBRA GRAS 
Práctica  Profesores 
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GRUPO 1 JOSÉ MANUEL CAMBRA GRAS 
Para mayor información: 
http://cv1.cpd.ua.es/consplanesestudio/cvFichaAsi.asp?wCodEst=B153&wcodasi=9003&wLengua=C&scaca=2011-12 
 
SISTEMA FISCAL I  
TITULACIÓN: LICENCIATURA EN ADMINISTRACIÓN Y DIRECCIÓN DE EMPRESAS  
CÓDIGO ASIGNATURA: 9106 
TIPO: OBLIGATORIA 
GRUPOS Y PROFESORES 
Teoría Profesores 
GRUPO 1 
MARTINEZ AZUAR, JUAN ANTONIO  
SARASA PEREZ, JAVIER 
GRUPO 2 MAS DEVESA, SALVADOR 
GRUPO 3 
MARTINEZ AZUAR, JUAN ANTONIO 
SARASA PEREZ, JAVIER 
GRUPO 4 
BANDE GARCIA-ROMEU, BERNARDO 
MAS DEVESA, SALVADOR 
GRUPO 5 MARTINEZ AZUAR, JUAN ANTONIO 
SARASA PEREZ, JAVIER 
Práctica  Profesores 
GRUPO 1.1 
MARTINEZ AZUAR, JUAN ANTONIO  
ANTONIO SARASA PEREZ, JAVIER 
GRUPO 1.2 
MARTINEZ AZUAR, JUAN ANTONIO  
ANTONIO SARASA PEREZ, JAVIER 
GRUPO 2 MAS DEVESA, SALVADOR 
GRUPO 3.1 
MARTINEZ AZUAR, JUAN ANTONIO 
 SARASA PEREZ, JAVIER 
GRUPO 3.2 
MARTINEZ AZUAR, JUAN ANTONIO  
SARASA PEREZ, JAVIER 
GRUPO 4 
BANDE GARCIA-ROMEU, BERNARDO 
MAS DEVESA, SALVADOR 
GRUPO 5.1 
MARTINEZ AZUAR, JUAN ANTONIO 
 SARASA PEREZ, JAVIER 
GRUPO 5.2 
MARTINEZ AZUAR, JUAN ANTONIO 
 SARASA PEREZ, JAVIER 
Para mayor información: 
http://cv1.cpd.ua.es/consplanesestudio/cvFichaAsi.asp?wCodEst=B152&wcodasi=9106&wLengua=C&scaca=2011-12 
 
SISTEMA FISCAL II 
TITULACIÓN: LICENCIATURA EN ADMINISTRACIÓN Y DIRECCIÓN DE EMPRESAS 
CÓDIGO ASIGNATURA: 9111 
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TIPO: OBLIGATORIA  
GRUPOS Y PROFESORES 
Teoría Profesores 
GRUPO 1 GIL MACIA, LORENZO  
GRUPO 2 BANDE GARCIA-ROMEU, BERNARDO 
GRUPO 3 GARCIA EGIDO, JOSE 
GRUPO 4 MAS DEVESA, SALVADOR 
GRUPO 5 CAMBRA GRAS, JOSE MANUEL  
Práctica  Profesores 
GRUPO 1.1 GIL MACIA, LORENZO 
GRUPO 1.2 LÓPEZ LLOPIS, ESTEFANÍA 
GRUPO 1.3 CAMBRA GRAS, JOSE MANUEL 
GRUPO 2.1 BANDE GARCIA-ROMEU, BERNARDO 
GRUPO 2.2 BANDE GARCIA-ROMEU, BERNARDO 
GRUPO 3.1 GARCIA EGIDO, JOSE 
GRUPO 3.1 GARCIA EGIDO, JOSE 
GRUPO 4.1 MAS DEVESA, SALVADOR 
GRUPO 4.2 MAS DEVESA, SALVADOR 
GRUPO 5.1 CAMBRA GRAS, JOSE MANUEL 
GRUPO 5.2 CAMBRA GRAS, JOSE MANUEL 




SISTEMA FISCAL I  
TITULACIÓN: PROGRAMA DERECHO + ADE 
CÓDIGO ASIGNATURA: 7005 
TIPO: OBLIGATORIA 
GRUPOS Y PROFESORES 
Teoría Profesores 
GRUPO 1 GARCÍA EGIDO, JOSÉ 
Práctica  Profesores 
GRUPO 1 GARCÍA EGIDO, JOSÉ 




SISTEMA FISCAL II 
TITULACIÓN: PROGRAMA DERECHO + ADE 
CÓDIGO ASIGNATURA: 7006 
TIPO: OBLIGATORIA 
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GRUPOS Y PROFESORES 
Teoría Profesores 
GRUPO 1 SÁNCHEZ SÁNCHEZ, ÁNGEL 
Práctica  Profesores 
GRUPO 1 
SÁNCHEZ SÁNCHEZ, ÁNGEL 
GIL MACIÁ, LORENZO 





TITULACIÓN: MÁSTER UNIVERSITARIO EN ECONOMÍA APLICADA 
CÓDIGO ASIGNATURA: 40609 
1.3. TIPO: OBLIGATORIA 
GRUPOS Y PROFESORES 
Teoría Profesores 
GRUPO 1 SANCHEZ SANCHEZ, ANGEL 
Práctica  Profesores 
GRUPO 1 SANCHEZ SANCHEZ, ANGEL 
 
 Las asignaturas de los títulos de Grado cuya docencia comenzará a impartirse a partir 
del próximo curso académico y en las que se han analizado los aspectos relativos a la 
coordinación de la docencia y evaluación para su adaptación al EEES: 
 
SISTEMA FISCAL 
TITULACIÓN: GRADO EN ECONOMÍA 
CÓDIGO ASIGNATURA: 35027 
TIPO: OBLIGATORIA 
 
SISTEMA FISCAL I 
TITULACIÓN: GRADO EN ADMINISTRACIÓN Y DIRECCIÓN DE EMPRESAS 
CÓDIGO ASIGNATURA: 22020 
TIPO: OBLIGATORIA 
 
SISTEMA FISCAL II  
TITULACIÓN: GRADO EN ADMINISTRACIÓN Y DIRECCIÓN DE EMPRESAS 




2.2. Identificación de contenidos y bloques temáticos de las asignaturas a impartir en los 
títulos de Grado. 
 
 En las licenciaturas ADE, ECONOMÍA y DADE se imparten actualmente las 
asignaturas Sistema Fiscal I y Sistema Fiscal II, cuya distribución de créditos es la siguiente: 
 GRADO TEO PRA TOTAL ECTS 
SISTEMA FISCAL I 
ECO 3 1,5 4,5 5,62 
ADE 3 3 6 7,5 
DADE 2,5 2 4,5 5,62 
SISTEMA FISCAL II 
ECO 3 3 6 7,5 
ADE 3 3 6 7,5 
DADE 2,5 2 4,5 5,62 
 
 El contenido de la asignatura Sistema Fiscal I que se imparte en ECO es equivalente 
al que se imparte en ADE, salvo por el  número de créditos, que en esta última titulación es 
superior. En cuanto a la asignatura Sistema Fiscal II, los contenidos de las licenciaturas en 
ADE y ECO son idénticos, al igual que el número de créditos. En estas titulaciones, los 
contenidos de cada una de estas asignaturas agrupados por grandes bloques temáticos son los 
siguientes: 
 
⇒ SISTEMA FISCAL I: ECO y ADE 
- INTRODUCCIÓN AL SISTEMA FISCAL ESPAÑOL 
- IMPUESTO SOBRE LA RENTA DE LAS PERSONAS FÍSICAS (IRPF) 
 
⇒ SISTEMA FISCAL II: ECO y ADE 
- IMPUESTO SOBRE SOCIEDADES (IS) 
- IMPUESTO SOBRE EL VALOR AÑADIDO (IVA) 
 
 En la doble licenciatura de DADE, los contenidos de las asignaturas Sistema Fiscal I 
y II no son equivalentes al que se imparte en las asignaturas de ECO y ADE, a pesar de que 
las asignaturas reciban el mismo nombre: 
 
⇒ SISTEMA FISCAL I: DADE 
- IMPUESTO SOBRE SOCIEDADES 
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⇒ SISTEMA FISCAL II: DADE 
- IMPUESTO SOBRE EL VALOR AÑADIDO 
 
2.3. Obtención de información y análisis de datos. 
  
Con carácter previo a la coordinación de los distintos grupos que integran las 
asignaturas del área de fiscalidad, hemos abordado dos aspectos que han condicionado en 
gran medida tanto la planificación docente como los sistemas de evaluación a emplear: el 
tamaño de los grupos y los sistemas de evaluación continua del alumnado.  
Para analizar la incidencia del tamaño de los grupos hemos accedido a las fichas de 
las asignaturas de los títulos de Grado para conocer el número de grupos de teoría y práctica 
en cada asignatura, distinguiendo por tipos de grupo de prácticas. Este desglose ha 
enriquecido nuestro análisis y los resultados obtenidos, pues nos ha permitido conocer en 
detalle la situación actual en nuestra universidad. El método empleado para desarrollar 
nuestra investigación ha sido el análisis estadístico. En concreto, hemos procedido al cálculo 
de los indicadores estadísticos típicamente empleados en la realización de este tipo de 
estudios: la media y la mediana como medidas de posición, y el máximo-mínimo, desviación 
típica y coeficiente de variación como medidas de dispersión. Consideramos sin embargo, 
como consecuencia de la gran dispersión de los datos con los que hemos trabajado, que los 
dos indicadores más representativos de entre los empleados son la mediana como medida de 
posición y el coeficiente de variación como medida de dispersión, por lo que circunscribimos 
nuestro estudio al análisis de los mismos. Este análisis nos ha permitido extraer conclusiones 
generales sobre el tamaño de los grupos en la Universidad de Alicante, que sin duda ha 
enriquecido el resultado final de nuestro proyecto: 
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Propuestas de evaluación en las asignaturas del área de Zoología en 




Santos, Rojo Velasco; Ana, Martínez-Sánchez; Celeste, Pérez Bañón; Santiago, Bordera 
Sanjuán 
 
Departamento de Ciencias Ambientales y Recursos Naturales 






La implantación del Grado de Biología ha supuesto la adaptación de las asignaturas del área de Zoología en la 
Licenciatura a dos asignaturas semestrales consecutivas: Zoología I y Zoología II. Una vez abordada la 
delimitación de contenidos, su interrelación y las guías docentes (curso 2010/11), durante el curso 2011/12 se ha 
procedido a su impartición por vez primera y este informe se abordan los resultados obtenidos en el proceso de 
evaluación educativa. En concreto, se analizan estos resultados con los procesos de evaluación de la asignatura 
Zoología en la antigua Licenciatura indicando propuestas para próximos años. Tras realizar a final del curso una 
encuesta al alumnado de valoración de las actividades desarrolladas durante el curso y del proceso de evaluación, 
hemos observado que los criterios seguidos por los docentes para valorar cada una de las actividades de la 
evaluación continua no siempre coinciden con los de los alumnos. En general la asignatura es bien valorada, sin 
embargo el alumnado, y también el profesorado, plantea diversas propuestas para mejorar el proceso de 
evaluación en el ámbito de estas asignaturas. 
 
Palabras clave:  Zoología, Grado de Biología, enseñanza-aprendizaje, evaluación continua, propuestas 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 La evaluación de las asignaturas de Zoología y el “Plan Bolonia” 
La evaluación es el pilar fundamental sobre el que reposa toda la estructura del 
denominado Espacio Europeo de Educación Superior, coloquialmente denominado Plan 
Bolonia. No se trata de un simple cambio de denominación, en el EEES la educación gira en 
torno al aprendizaje del estudiante, es decir la carga de trabajo del estudiante para la 
consecución de los objetivos programados, tanto en términos de los resultados del aprendizaje 
como de las competencias que deben de adquirirse.  
Es importante recordar que en los anteriores planes de estudio el crédito se basaba 
exclusivamente en la carga de trabajo docente del profesor (básicamente presencial), y era 
independiente del trabajo del estudiante. Sin embargo, en este nuevo contexto, la docencia no 
consta exclusivamente de contenidos (conocimientos propios de una disciplina) sino que se 
basa en competencias que integran los conocimientos con habilidades, técnicas, actitudes etc. 
que capacitan al estudiante para desenvolverse con éxito en un determinado contexto 
profesional (el tan manido “saber, saber hacer, saber estar”). Ahora bien ¿cómo evaluar el 
aprendizaje en el EEES? ¿cómo pasar del marco teórico a un escenario “real” como la 
docencia en Zoología? Parece evidente que tanto el profesor como el estudiante deben estar 
implicados en este profundo cambio metodológico, y para lograr asimilar correcta y 
eficazmente las competencias, ambos deben tener un papel activo en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
 
1.2 Objetivos y propósito de este trabajo. 
Siendo conscientes (desde antes de su implantación), del cambio de paradigma que 
supone el EEES (de Miguel Díaz, 2005), los procesos de enseñanza deben de enfocarse 
necesariamente desde una nueva perspectiva, ya que el centro de actividad pasa a estar mucho 
mas focalizado en el estudiante. La adquisición de competencias exige no sólo un cambio en 
la metodología de la enseñanza sino además, en los (durante mucho tiempo inamovibles) 
sistemas de evaluación universitaria. Este trabajo, aborda las experiencias de evaluación de 
las asignaturas Zoología I y Zoología II durante su primer año de impartición en el Grado en 
Biología de la Universidad de Alicante. La elaboración y comentario de las Guías Docentes 






A continuación se indica el diseño de los procedimientos y métodos utilizados en este 
trabajo. Hemos subdividido esta metodología en dos apartados: características de los 
integrantes de la Red y el plan de trabajo. 
 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes  
Para obtener los resultados y conclusiones expuestos en este trabajo, se constituyó una 
Red de docencia para el curso 2011-12 constituida por los profesores coordinadores de las 
asignaturas Zoología I y Zoología II así como de los responsables de su impartición y 
evaluación. La mayor parte de sus miembros participaron en otra Red de trabajo anterior 
analizando la elaboración de las guías docentes de las asignaturas de ambas asignaturas (Rojo 
et al, 2011) así como de la impartición y organización de la asignatura troncal Zoología de la 
antigua Licenciatura. Para obtener un enfoque lo mas amplio y diverso posible, formaron 
parte de la Red dos alumnos de quinto curso de la Licenciatura en Biología, que habían 
cursado la asignatura Zoología del anterior plan de estudios. También se integró en la Red al 
personal técnico (PAS) encargado de la preparación de las prácticas de laboratorio de ambas 
asignaturas que participa activamente en lo obtención/preparación del material expuesto en las 
mismas (ver tabla 1). Además del diseño de los procedimientos y métodos utilizados en el 
plan de trabajo, varios miembros de la Red han participado en las X Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria, organizado por el ICE  de la Universidad de 
Alicante y en encuestas realizadas por la Dirección General de Política Universitaria de la 
Secretaría General de Universidades, (Ref. EA2011-0048. “Análisis y evaluación de la 
satisfacción a la adaptación del EEES en el profesorado, Universidad de Granada).  
Por último indicar que parte de los PDI participantes serán los coordinadores para el 
próximo curso de ambas asignaturas y el resto participará en su impartición.  
 
Tabla 1: Composición de la Red Propuestas de evaluación en las asignaturas del área de Zoología en 
segundo curso del Grado en Biología de la Universidad de Alicante. 
Santos Rojo Coordinador Red –Prof. Titular Zoología 
Ana I. Martínez Profesora Contratada Doctor en Zoología 
Celeste Pérez Profesora Contratada Doctor en Zoología  
Santiago Bordera Profesor Titular (Zoología) 
Jesús Ordóñez Personal Técnico (PAS) 
Omar García Estudiante de Biología (Licenciatura) 
Cristina Menargues Estudiante de Biología (Licenciatura) 
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2.2. Material, procedimiento y plan de trabajo  
Para coordinar a todo el grupo y para la puesta en común de los resultados de manera 
progresiva a lo largo del curso, se utilizaron diversas TIC debido a la dificultad para lograr 
reuniones presenciales, especialmente en los momentos de mayor implicación docente y/o 
investigadora. Estas herramientas fueron especialmente útiles como medios de canalización 
de las opiniones de los alumnos y del conjunto de miembros de la Red. Las herramientas de 
comunicación virtual se basaron en la utilización de la intranet de la Universidad de Alicante 
“Campus Virtual” como: trabajo en grupo, debates, tutorías y correo electrónico. Para el 
intercambio de archivos y elaboración de informes se utilizó el servicio de alojamiento de 
archivos multiplaforma Dropbox (www.dropbox.com) que presentaba mayor flexibilidad y 
posibilidades que el equivalente en el Campus Virtual. Para facilitar la localización de 
horarios y fechas de las reuniones presenciales se utilizó Doodle (http://doodle.com/) y para la 
comunicación audiovisual no presencial Skype (www.skype.com). 
Para recopilar directamente la opinión y valoración del alumnado sobre los sistemas de 
evaluación de las asignaturas Zoología I y Zoología II, los miembros de la Red elaboraron una 
encuesta con este fin, que fue realizada por los alumnos tras la finalización de la impartición 
de ambas asignaturas. La realización de la encuesta se realizó el último día de clase 
coincidiendo con el examen final de la asignatura, para asegurar la participación del mayor 
número posible de estudiantes. Esta encuesta se realizó en aproximadamente 15 minutos. 
La encuesta (ver anexo) abordó preguntas sobre aspectos relacionados con la 
evaluación continua, el examen final, las tutorías, el uso del campus virtual, así como un 
espacio para nuevas propuestas por parte del alumnado.  
Destacar por último que, el procedimiento de evaluación planteado para las 
asignaturas se basa en las directrices establecidas por las fichas VERIFICA donde se 
establece que el porcentaje de evaluación continua no debe ser inferior al 50%. Las Guías 
docentes de ambas asignaturas, estuvieron accesibles a los alumnos desde el mismo momento 
de su matriculación y en ellas se expone, de manera detallada, los criterios seguidos para la 
evaluación de las actividades a desarrollar durante el curso 2011-2012. En la tabla 2 se 
exponen resumidamente estos criterios. 
 
 
ZOOLOGÍA I / ZOOLOGÍA II 






Valoración de la asistencia a las clases teóricas, 








Evaluación mediante presentación de un trabajo 









Realización de tres/dos (Zoo I / Zoo II) controles 








Realización de tres (Zoo I)/dos (Zoo II) controles 








Entrega de un trabajo sobre aspectos tratados en 
cada tutoría (Zoo I). Realización de 
presentaciones grupales sobre aspectos teóricos 






Zoo I: consta de preguntas de teoría (tipo test, 
35%) y prácticas (tipo visu, 15%). 
Zoo II: consta de preguntas de teoría (tipo 






Los resultados obtenidos mediante la encuesta al alumnado junto con la interpretación 
realizada por los miembros de la Red son expuestos a continuación de manera detallada y 
agrupados estadísticamente para cada una de las temáticas incluidas. Los resultados se 
comentan en tres grandes apartados genéricos: 
 
3.1. Ponderación de la evaluación continua y el examen final  
Durante la realización de las Guías Docentes de ambas asignaturas, se convino en 
asignar un 50% del total de la calificación de la asignatura mediante una prueba final. Esta se 
realizaría tras la impartición de la totalidad de la materia con el propósito de que el alumno 
demostrara un conocimiento general de las materias. Las pruebas de evaluación continua 
(entendida como controles de partes de la asignatura realizados a lo largo del curso) 
constituirían el otro 50% de la nota. A tenor de las respuestas expresadas por los alumnos 
(Fig. 1), este sistema les parece adecuado a la mayoría (62%). Sin embargo la tendencia del 
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alumnado es dar más peso a la evaluación continua frente al examen final (un 13% incluso 
preferiría un 100% y eliminar la prueba final).  
 
 
Figura 1. Consideraciones de los alumnos al porcentaje de la nota final que deben tener 
la evaluación continua y el examen final en Zoología I y II. 
 
Algunos alumnos propusieron la realización de controles eliminatorios de evaluación 
continua o realizar solo el examen final si esta fuese suspendida. Estas peticiones sin embargo 
no han sido consideradas por el PDI encargado de la docencia, ya que se corre el peligro de su 
excesiva fragmentación, perdiendo una completa visión filogenética (evolutiva) de la materia 
y sus interrelaciones. 
Por otro lado la casi totalidad de los alumnos indicó la necesidad de que en ambas 
asignaturas, los porcentajes de evaluación continua y final fueran semejantes, ya que ambas 
eran entendidas como divisiones de una disciplina mas amplia, lo cual es congruente con el 
planteamiento docente de ambas (Rojo et al., 2011). Ambas asignaturas tienen una duración 
cuatrimestral y en realidad se corresponden con una partición de la antigua asignatura 
Zoología general, impartida de manera tradicional en la mayor parte los planes de estudio de 
la Biología en la universidades españolas. 
 
a) Valoración de teoría y prácticas en la Evaluación Continua 
Para el cómputo de la evaluación continua se realizan diferentes tipos de actividades: 
parciales de teoría, tutorías, parciales de prácticas, ejercicios de problemas y valoración del 
alumno. Ambas asignaturas presentan pequeñas variaciones en cuanto al valor del porcentaje 
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de cada una de ellas (tabla 2). Esto se debe al diferente número de horas de teoría/prácticas en 
cada una de ellas y a la existencia de dos tipos de prácticas en la Zoología I (problemas y 
laboratorio).  
La mayoría de los alumnos encuestados (84%) esta de acuerdo con los criterios 
establecidos en la guía y prefiere un criterio homogéneo en la evaluación continua de ambas 
asignaturas. En cuanto a la opinión que tienen los alumnos sobre la ponderación de las 
prácticas y teoría (Fig. 2), se aprecia una clara tendencia a dar más valor a la parte teórica 
frente a las prácticas. Esto esta en consonancia con el número de horas impartidas pero no en 
el porcentaje realmente establecido en las Guías docentes (donde se considera en un valor 
superior al manifestado por los alumnos). 
 
 
Figura 2. Valoración de la evaluación de la materia teórica y práctica en la evaluación 
continua para las asignaturas Zoología I y Zoología II 
 
b) Valoración de teoría y prácticas en el Examen Final 
El examen final constituye el 50% de la evaluación de la asignatura. El criterio 
seguido por los profesores ha sido asociar una ratio teoría/práctica de 35:15 (Zoología I) o 
30:20 (Zoología II). Un 37% de los encuestados indicaron su conformidad con la propuesta de 
las guías, pero un porcentaje similar (35%) propuso de nuevo un valor superior a la parte 




Figura 3. Valoración de diferentes porcentajes asignados a la parte teórica y práctica en el 
examen final, para las asignaturas de Zoología I y Zoología II. 
 
c) Valoración de la actividad Tutorías grupales 
 
La materia teórica de ambas asignaturas esta íntimamente relacionada con las tutorías, 
pues en ellas se desarrollan temas específicos o novedosos que no tienen cabida en el hilo 
conductor del temario general. Es por ello que esta parte tiene su correspondiente evaluación, 
a partir de trabajos cooperativos expuestos en clase (Zoología II) o bien evaluada mediante la 
entrega online de trabajos individuales (Zoología I). Las encuestas reflejan un desacuerdo 
(67%) referido a la forma de evaluar estas actividades (Fig. 4). De 113 respuestas en esta 
pregunta,  37 estuvieron de acuerdo con los valores del 4% (Zoo I) y el 8% (Zoo II) que 
aparecen en la Guías. Sin embargo, la mayoría de los encuestados opinan que estos 
porcentajes deberían de aumentarse, sobre todo en el caso de la Zoología II donde el trabajo 
llevado a cabo por el alumno requiere la preparación específica de seminarios. No obstante, 
otro elevado porcentaje de alumnos también reduciría este porcentajes en la Zoología II, 
puesto que también se califican, mediante preguntas en los controles parciales y en la prueba 
final. Una tercera opción propuesta sería aumentar el porcentaje asignado a las tutorías pero 
sin calificar de nuevo en controles ni prueba final. Algunos alumnos proponen su supresión y 
que se utilicen exclusivamente para resolver dudas, pero sin ser directamente evaluables. 
En resumen, parece claro que no existe un consenso en cuanto al enfoque que debería 
proponerse en esta actividad ni a su relativo porcentaje en lo referente a su evaluación. 
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Figura 4: Número de respuestas sobre el porcentaje que podría asignarse a la actividad 
Tutorías en las asignaturas de Zoología I y Zoología II. 
 
d) Valoración de la asistencia a clase en la evaluación 
 
El 90% de los alumnos consideran que la asistencia a clases de teoría no debe ser 
considerada en la evaluación. El principal argumento expuesto es el que la asistencia o no es 
una decisión personal (ya que no son obligatorias) y en ocasiones incompatible con otras 
actividades (ej.: trabajo fuera, situaciones personales, etc.). Algunos alumnos opinan que el 
control en la asistencia a clases de teoría no debe aplicarse en estudios universitarios. No 
obstante un 50% considera que la asistencia a las prácticas o las tutorías si que debe ser 
evaluable (de hecho su asistencia aparece como obligatoria en las guías docentes), cosa que se 
ha reflejado en el 2% de la calificación final. 
 
3.2. Consideraciones sobre los sistemas de evaluación 
a) Evaluación de la materia de teoría en Zoología I y Zoología II 
Ambas asignaturas se evalúan mediante controles parciales, en evaluación continua y 
una prueba final con preguntas de todo el temario. En el caso de Zoología I el número de 
controles parciales fue de tres, mientras que en Zoología II fueron dos. La mayoría de 
alumnos (73%) está de acuerdo en que sea así en cada asignatura, pero algo mas de la cuarta 
parte preferirían un mínimo de al menos tres pruebas en ambas asignaturas. 
En cuanto al tipo de examen propuesto en los controles parciales, se han ensayado 
diversas modalidades en ambas asignaturas con objeto de discutir los resultados y opiniones 
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sobre los mismos. Se emplearon exclusivamente pruebas objetivas tipo test en Zoología II, o 
bien tipo test y preguntas de medio desarrollo en Zoología I. Preguntados los alumnos sobre 
cuál era el tipo de examen que mejor se ajusta a los objetivos de las asignaturas, casi el 60% 
optaron por el modelo mixto (Fig. 5). 
 
 
Figura 5: Preferencias del alumnado en los controles parciales de la evaluación continua de 
Zoología I y Zoología II. 
 
Los anteriores resultados, están claramente relacionados con el tipo de examen 
empleado en la prueba final (solo tipo desarrollo en Zoología II, frente a sólo tipo test en 
Zoología I). Sin embargo claramente las encuestas mostraron un claro rechazo de los alumnos 
a utilizar sistemas totalmente diferentes en los controles parciales y en la prueba final. Para 
ello alegan que se “adaptan” a un tipo de examen y a una forma de estudiar durante los 
parciales que les dificulta la realización de la prueba examen final. 
Por otro lado también se consultó si el número de preguntas y el nivel de las mismas 
han sido adecuados respecto a la materia impartida. Considerando las dos asignaturas, el 84% 
de los alumnos están conformes con ambos parámetros y un 16% están disconformes (de un 
total de 62 respuestas). 
 
b) Evaluación de la materia de prácticas en Zoología I y Zoología II 
 
Ambas asignaturas presentan modelos de evaluación diferentes que reflejan las 
peculiaridades de la materia impartida en ambas. En Zoología I existe una menos diversidad 
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de filos (grupos animales) tratados y una menor carga de horas, en comparación con la 
Zoología II. En esta última asignatura existe además un examen de identificación taxonómica 
además del reconocimiento visu común en ambas. La Zoología I presenta además prácticas de 
problemas de nomenclatura y clasificación zoológica. Por todo ello, los alumnos en general 
no consideran importante que ambas asignaturas existan diferentes sistemas de evaluación de 
prácticas. De los 128 encuestados sólo 27 indicaron su disconformidad con que tengan 
criterios distintos. El resto no opinó o le pareció correcto el proceder de los profesores en cada 
asignatura. 
Los alumnos están satisfechos con la evaluación de las prácticas en ambas asignaturas 
(Fig. 6), considerando correcto el sistema de controles parciales y en general el número de 
prácticas por control. Algunos alumnos puntualizan, que el número de prácticas incluidas por 
control nunca debería de exceder tres. En cuanto a la evaluación de un cuadernillo de 
prácticas, no lo ven necesario e incluso muchos indican rotundamente su desacuerdo. En 
ocasiones añaden que muy pocos alumnos los realizan y el resto los copian. 
 Algunos alumnos proponen evaluar el cuadernillo, si se eliminaran los controles 
parciales o bien se consideraran para subir nota de forma voluntaria. Aproximadamente un 
12% propone eliminar controles parciales de prácticas y hacer un examen final único, y un 
porcentaje aún menor considera necesario la realización de un control por práctica (el mismo 
día de su impartición o en la semana siguiente).  
 
 
Figura 6: Opiniones del alumnado respecto la evaluación de las practicas en las asignaturas 
de Zoología I y Zoología II. 
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c) Otros sistemas de evaluación: la evaluación online 
 
El 95% de los alumnos no consideran necesario la realización de pruebas de 
evaluación a través del campus virtual. A continuación se resumen algunos de los motivos 
expuestos en contra de su empleo: 
 
• En este tipo de pruebas es difícil (o imposible) para el profesor valorar objetivamente 
el trabajo individual. 
• Una gran parte de los alumnos realizan estos controles en grupos a pesar de tratarse de 
pruebas individuales. 
• Los alumnos afirman que se copian fácilmente con este tipo de pruebas. 
• No estimulan el trabajo personal. 
 
Desde el punto de vista de la experiencia del profesorado, no consideramos adecuados 
los exámenes online para la evaluación de conocimientos y obviamente estamos de acuerdo 
con la mayor parte de los argumentos expuestos por el alumnado. Sin embargo, los exámenes 
online si pueden tener valor como ejercicio voluntario preparatorio o ayuda para el estudio de 
los alumnos, aunque sin tener repercusión directa en la nota. 
 
3.3. Grado de Satisfacción con el uso del Campus Virtual 
Existen varias tareas que se realizan a través del campus virtual, siendo las más 
relevantes en Zoología I y Zoología II la puesta a disposición de los estudiantes de materiales 
(en pdf) de las presentaciones  utilizadas en las clases teóricas y en las tutorías. El campus 
virtual es también usado para la resolución de tutorías, dudas planteadas por los alumnos o 
debates sobre algún tema en concreto. 
En cuanto a la idoneidad de los materiales disponibles a través del campus virtual, el 
90% de los alumnos afirma que estos materiales son muy útiles tanto a la hora de seguir las 
clases de teoría como para la preparación de los exámenes. Algunos alumnos sugieren que los 
materiales de los diferentes grupos (con profesorado diferente) deberían de ser de libre acceso 
para todos los alumnos independientemente de si el profesor a impartido o no la materia con 
ellos. Desde el punto de vista del profesorado, creemos que es mas lógico que cada profesor 
indique a sus alumnos las presentaciones utilizadas en clase, sin embargo, no es problema que 
los alumnos utilicen libremente otros materiales (de hecho es obvio que se produce un 
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intercambio entre los alumnos que lo consideran oportuno). Algunos estudiantes manifiestan 
la importancia de disponer de “apuntes” virtuales, sin embargo las presentaciones son en 
realidad un apoyo para la docencia en clase, no un compendio de los conocimientos de 
estudio. Cada profesor posee diferentes sistemas de explicación, lo que se refleja en diferentes 
opiniones de algunos alumnos, sobre el grado desarrollo “necesario” de estos materiales. El 
conjunto de profesorado esta de acuerdo en que deben ser los alumnos los que con la 
información recibida en clase, las tutorías, la consulta de textos y los materiales disponibles 
online fabriquen sus propios apuntes de estudio. 
Finalmente el 90% de los alumnos esta satisfecho con el funcionamiento de las 
tutorías tanto las realizadas personalmente con el profesor como las efectuadas a través del 
campus virtual. En las tutorías online un 20% de los alumnos se quejan por el retraso en la 
respuesta a los problemas planteados. 
 
4. CONCLUSIONES  
La mayor parte de los alumnos consideran que ambas asignaturas presentan una grado 
de dificultad igual o algo superior a las del resto del segundo curso del Grado de Biología. 
Muchos alumnos están satisfechos con su impartición (organización, coordinación, 
evaluación) y consideran en líneas generales que la dedicación “no presencial” ha sido 
elevada. El resultado es pues muy positivo, considerando que se trata del primer año de 
impartición de estas materias adaptadas al sistema del EEES. 
Entre las modificaciones o sugerencias indicadas personalmente o en las encuestas, se 
pueden destacar las siguientes (ordenadas de mayor a menor en función de número de 
alumnos que las han propuesto): 
 
• Exámenes de evaluación continua eliminatorios, es decir, eliminado materia de la 
prueba final. Esta sugerencia facilitaría posiblemente superar la asignatura y quizás 
aumentaría también la media de las calificaciones. Sin embargo creemos que se 
perdería la integridad de la materia y se perdería la posibilidad de inter-relacionar 
conceptos. No obstante una solución alternativa podría ser la eliminación de la prueba 
final y su sustitución por controles parciales consecutivos que integraran algunas 
preguntas de los parciales anteriores. Sin embargo, no todo el profesorado integrante 
de la red esta de acuerdo en la aplicación de un sistema de estas características. 
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• Eliminar la parte práctica en el examen final de ambas asignaturas. Esta sugerencia 
será debatida con otros miembros del área con objeto de ser potencialmente 
implementada en próximos cursos. Sin embargo, para ello la materia práctica debería 
ser evaluada exclusivamente mediante evaluación continua. 
 
• Falta de tiempo para el desarrollo de las prácticas en el laboratorio, por excesiva 
cantidad de material a estudiar o por la dificultad de su identificación. 
 
• Eliminar trabajos de tutorías que impliquen el desarrollo del mismo por parte de un 
grupo de alumnos. En este sentido, para próximos años las tutorías serán impartidas en 
los mismos grupos de teoría (con duración de 60 minutos), por lo que su desarrollo y 
evaluación no implicará el desarrollo de trabajos presentados por grupos de alumnos.  
 
• Posibilidad de recuperar la evaluación continua en la convocatoria extraordinaria de 
julio. Esta petición será discutida con el resto de miembros del área de conocimiento 
del Departamento. Si estará accesible para casos particulares en los cuales no se haya 
podido asistir a las pruebas de evaluación continua durante el curso. Sin embargo 
varios profesores manifiestan la inciherencia de “recuperación” de la evaluación 
continua ya que la misma materia es evaluada en la prueba final. 
 
• Modificar las prácticas haciéndolas menos memorísticas e incluyendo salidas de 
campo. También se trata de una recomendación “histórica” en las asignaturas de 
“campo”. Se estudiarán soluciones alternativas como la muestra de animales vivos o la 
visita determinados centros/salidas al campo en función de las disponibilidades 
presupuestarias. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS, PROPUESTAS DE MEJORA,  
PREVISIÓN DE CONTINUIDAD. 
Los integrantes de la red manifiestan su intención de continuidad en futuras ediciones 
del Programa Redes de la Universidad de Alicante, debido a los buenos resultados obtenidos. 
Entre estos es destacable, el aumento de coordinación entre el profesorado que imparte las 
asignaturas y conocer de primera mano parte de la problemática asociada y los diferentes 
puntos de vista del alumnado. 
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Respecto al proceso de evaluación en si, ya hemos comentado que con la implantación 
del EEES se hace obligatoria la evaluación continua al alumnado. Este sistema viene definido 
como un método de evaluación, en el que se realizan pruebas de forma periódica a lo largo del 
periodo lectivo; el objeto de estas pruebas es valorar todo el proceso de aprendizaje del 
alumnado y mejorarlo, a medida que transcurre el curso (Fidalgo, 2011). Sin embargo, 
frecuentemente la evaluación continua es entendida simplemente como la realización de 
pruebas periódicas, lo que implica un el número de exámenes o parciales a realizar y no 
tomando en consideración el facilitar la formación de los alumnos con los mismos. Este es sin 
duda el gran reto que debe afrontar el profesorado (y el alumnado) en los próximos años. 
Debemos dejar de considerar los exámenes exclusivamente como pruebas de conocimiento 
sino también de capacidad, habilidades y competencias. Se trata de un auténtico “cambio de 
paradigma” no simplemente un cambio estético, en palabras de Fidaldo (2012): “La 
evaluación continua es un clásico en los paradigmas basados en el aprendizaje, sin embargo, 
una gran parte del profesorado confunde la evaluación continua con la continua evaluación.” 
Obviamente la evaluación continua no es exclusiva del EEES, también podía aplicarse 
en los antiguos planes de estudio. En el marco de la red, hemos reflexionado sobre los 
resultados obtenidos en las asignaturas de Zoología I y II; y aunque parece evidente que no 
podemos “trasladar” el sistema de evaluación de la Zoología general de la Licenciatura 
multiplicando el mismo sistema de exámenes en las dos asignaturas cuatrimestrales del 
Grado, todavía queda un gran trabajo para lograr este objetivo. No obstante la reflexión anual 
derivada del trabajo cooperativo de la red, facilita afrontar este reto y determinar cuales son 
los principales problemas que deben ser considerados. 
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El desarrollo tecnológico actual está modificando, progresivamente, tanto los recursos docentes como las 
estrategias didácticas empleadas. Por otra parte, los datos aportados por las neurociencias indican que la 
adquisición, elaboración y almacenamiento del conocimiento se basan en la formación de mapas neurales 
que sustentan las características cognitivas del alumno. Igualmente se sabe que la capacidad de encontrar 
regularidades o patrones en el mundo circundante, es necesaria para el aprendizaje al que podemos 
considerar como una función compleja dependiente de las características propias de cada alumno 
(Aptitudes, actitudes y habilidades) y de sus interacciones con el entorno. En este proyecto, se analizan 
las bases científicas (docencia  basada en la evidencia) necesarias para elaborar estrategias didácticas 
útiles en el aprendizaje de disciplinas biomédicas y de la salud (Biología Celular, Histología, Patología, 
Medicina, Enfermería y Nutrición). Apoyados en conceptos los conceptos de microaprendizaje, mapas 
neurales, reconocimiento de patrones, memoria y entorno de aprendizaje, se sientan las bases para la 
elaboración de diferentes estrategias y recursos de aprendizaje (pildoras de perndizaje) dirigidos a 
construir un banco de Casos Clínicos para un aprendizaje basado en las técnicas del Pensamiento Crítico 
a nivel universitario. 
 
Palabras clave: Pedagogía basada en  la evidencia, microparendizaje, entorno de aprendizaje, 
introducción al aprendizaje basado en casos clínicos. 
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1. INTRODUCCIÓN Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
1.1. Problema 
La enseñanza superior posee un gran impacto y transcendencia sobre la 
sociedad. Por otra parte, los cambios de mentalidad y el desarrollo tecnológico están 
modificando nuestra manera de entender el mundo y los recursos utilizados para ello. 
Para algunos, estamos en el paso de la posmodernidad, a la ultramodernidad (Marina, 
2000) o hipermodernidad (Lipovetsky, 2006). En este nuvo contexto también los 
criterios pedagógicos comienzan a manifestar signos de cambio. Lo que nos lleva a 
crear nuevas estrategias de aprendizaje y a incorporar innovaciones adaptadas a las 
actuales formas de relacionarnos, en nuestro entorno (Buchem y Hamelmann, 2010).  
Actualmente sabemos que el conocimiento tiene un substrato neurobiológico 
determinante de muchas de las características cognitivas del alumno (estilo cognitivo, 
estilo de aprendizaje, motivación intrinseca, etc.), suceptibles de ser moduladas por 
nuevos recursos y estrategias didacticas. De la aplicación de los conocimientos de las 
neurociencias a la docencia han surgido nuevas disciplinas como la 
Neurodidáctica/Neuropedagogía/Neuroeducación (Friedrich y Preiss, 2003; Cuesta, 
2009; Forés y Ligioiz, 2009; De la Barrera y Donolo, 2009; Westerhoff, 2010). 
 
1.2. Revisión de la literatura 
Las citas bibliográficas, se recogen y discuten en cada uno de los siguientes 




Frente a la situación emergente descritas caben las siguientes preguntas sobre el 
desarrollo futuro de las estrategias y recursos docentes, en la enseñanza superior: 
 (1) ¿Es posible establecer las características que definen el actual paradigma de 
la enseñanza universitaria y hacia donde apunta el nuevo paradigma emergente? 
 (2) ¿Es posible catalogar las actuaciones docentes actuales, vestigios del 
paradigma saliente, que van en contra de los principios científicos, socioculturales y 
éticos del nuevo paradigma emergente? 
 (3) ¿Podemos, establecer estrategias y medios docentes que generen un entorno 
académico más ético, agradable y eficiente que el actual? 
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Las respuestas afirmativas a estas preguntas son las hipotesis de este proyecto que nos 
llevan a plantear la necesidad de introducir, en los usos y costumbres de la enesñanza 
superir, los conceptos derivados de la docencia  basada en la evidencia (Sanchez-
Mendiola, 2012). 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivo 
Realizar un ensayo, para sensibilizar a los docentes en la necesidad de realizar 
una docencia basada en la evidencia en lugar de inspirada en la tradición y opiniones 
subjetivas sin contrastar. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
Busqueda bibliográfica y análisis de los recientes hallazgos, sobre el 
aprendizaje, de interés para la docencia. Presentación de los datos más relevantes. 
 
2.3. Docencia basada en la evidencia: bases cientificas para una docencia eficaz 
Los métodos tradicionales de la docencia universitaria, se están quedado 
obsoletos. Ya no basta con reflexionar sobre cuales son los contenidos a 
enseñar/aprender sino, como se debe enseñar/aprender (Cardoza, 2011). De ahí que los 
docentes debamos conocer los fundamentos en los que se apoyan las estrategias 
empleadas para adquirir, elaborar, almacenar, transmitr y mantener el conocimiento. En 
este apartado pasaremos revista a algunos conceptos relacionados con el aprendizaje: 
mapas neuronales, patrones de aprendizaje, microaprendizaje, memoria, y entorno de 
aprendizaje. 
 
2.3.1. Mapas neurales y conocimiento 
El funcionamiento del cerebro consiste en su gran habilidad para generar 
representaciones, imágenes, mapas o patrones neurales (Damasio, 2010). De forma 
sencilla, una representación o mapa neural es un conjunto de neuronas encefálicas 
activadas por múltiples causas (percepciónes, recuerdos, producción de movimientos, 
detección de la situación biológica de nuestro organismo, etc.). La producción de estos 
mapas, es constante, estemos despiertos o no, y están profusamente interconectados, con 
fuertes conexiones recursivas y con un alto grado de sincronización. Esto determina que 
nuestras conductas y vivencias sean homeomórficas con sus correspondientes mapas 
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neurales, funcionando en paralelo y consiguiendo una auténtica Integración Sensorio 
Motriz (Borde et al. 2004). 
Un estadio previo a los mapas neurales son las representaciones disposicionales, 
debidas a pequeñas agrupaciones de neuronas, en diferentes áreas del cerebro que sirven 
para organizar, las pautas de información procedentes de diferentes zonas y así producir 
los mapas neurales. Para Damasio (2001) las representaciones disposicionales, son el 
sustrato neuronal del conocimiento básico tanto innato como adquirido por la 
experiencia, de un organismo dotado de sistema nervioso. Dicho de otro modo, los 
animales y nosotros “sabemos/conocemos/aprendemos”, de forma consciente o 
inconsciente, qué conductas realizar para sobrevivir (comer, beber, aparearnos, 
protegernos de los cambios de temperatura, etc.). En el conocimiento adquirido, las 
representaciones disposicionales, se traducen en imágenes que podemos utilizar para 
imaginar, rememorar, planificar y realizar conductas. A medida que los organismos 
hemos ido evolucionando y adaptándonos a nuevas situaciones, las representaciones 
disposicionales se han hecho más complejas, hasta alcanzar la categoría de mapas 
neurales que permiten al cerebro disponer, no solo de información del exterior y del 
propio organismo, sino también de los estados del propio cerebro (Damasio, 2010). 
Durante el desarrollo, los humanos estamos sometidos a numerosos cambios. No 
sólo aprendemos a caminar y hablar, también aprendemos a identificar y controlar las 
emociones, a seguir complejas normas de conducta, a coordinar movimientos precisos, 
y a realizar tareas por largos periodos de tiempo, entre muchas otras capacidades 
(Vogel, et al. 2010). Paralelamente, nuestro cerebro sufre importantes cambios 
neuronales y produce patrones de actividad neural (mapas neurales) en respuesta a 
diferentes demandas de funcionamiento (Stiles, 2008). 
Con las técnicas de neuroimagen, se están detectando nuevos patrones de 
actividad e interacción entre los mapas neurales, tanto en el adulto, como durante el 
desarrollo. Así, las interacciones neurales pasan de ser localizadas en los niños, a 
abarcar mayores distancias corticales, en los adultos jóvenes (Poldrack, 2010; Dekker, 
et al. 2010). Además, los niños que realizan tareas que requieren control, presentan 
menor actividad en algunas regiones cerebrales y mayor en otras (Tamm et al. 2002). 
Este uso diferenciado de los mapas neuronales se observa en diferentes tareas como: los 
mecanismos de inhibición (Tamm, et al 2002), la memoria de trabajo (Bunge y Wright 
2007) y el procesamiento lingüistico del léxico (Church et al. 2008), por poner unos 
pocos ejemplos. Todos éstos cambios de la conectividad funcional del cerebro, se 
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producen, en general, a través de mecanismos de segregación e integración de mapas 
neurales locales, con otros distantes, dando lugar a diferentes  subredes (Vogel et al. 
2010). 
 
2.3.2. Patrones de conducta y de aprendizaje 
La mayoría de los métodos básicos para el aprendizaje, se utilizan desde hace 
siglos (Houle, 1984) aunque su variedad no es muy amplia (De Juan, 1996). Dichos 
métodos, siempre se han cacaracterizado por un tosco y escaso ajuste entre sus 
bondades y las aptitudes reales de los aprendices. Sin embargo, cada vez son más 
diversas las estrategias didacticas empleadas debido al maridaje entre las neurociencias 
y las ciencias de la educación, que tratan de dilucidar qué patrones de aprendizaje 
subyacen en los estudiantes. 
Desde el punto de la conducta, un patron de comportamiento (behavior pattern) 
es “a reliable sample of traits, acts, tendencies, or other observable characteristics of a 
person, group, or institution” (Merriam-Webster Dictionary). El mundo que nos 
circunda está lleno de diferentes regularidades que tanto nosotros como los animales, 
tenemos la capacidad de detectarlas en nuestro entorno (Gasser y Colunga, 2002). El 
lenguaje, como principal característica humana, es en gran medida, una cuestión de 
patrones.  
Estudios recientes (Haun, et al. 2012; Grainger, et al. 2012), han puesto de 
manifiesto como muchas de las conductas relacionadas con el aprendizaje son patrones 
bien definidos que se transmiten culturalmente, en el humano y en otros primates, 
próximos a nostros. En uno de esos estudios (Haun et al. 2012), se pudo comprobar 
como la transmisión cultural sigue un mismo patrón en humanos y en chimpances. Así, 
en sujetos de ambos grupos, con edades equivalentes a la de niños de menos de dos 
años, se vió que determinadas conductas se aprenden, no tanto por su frecuencia de 
observación, sino por el número de individuos que la realizan al mismo tiempo. Una 
conducta repetida, secuencialmente, por muchos individuos, tiene menos probabilidad 
de ser aprendida que si es realizada, simultaneamente, por menos individuos. La 
tendencia a adquirir las conductas de la mayoría, es un patrón de respuesta clave para 
transmitir estrategias de comportamiento seguras, confiables y productivas. 
En otro estudio (Grainger, et al. 2012), realizado en babuinos (Papio papio), a 
pesar de que éstos primates carecen de lenguaje, se observó que tienen la capacidad de 
procesar información ortográfica. En el estudio, los babuinos fueron entrenados para 
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discriminar palabras inglesas a partir de combinaciones de letras sin sentido, aunque 
parecidas a las palabras reales. Los resultados, evidenciaron que los babuinos 
empleaban información ortográfica para discriminar, de manera eficiente, las palabras 
reales de las secuencias de letras que no lo eran, demostrando que las habilidades 




El término microparendizaje, introducido por Nielsen (1998), se refiere a formas 
de aprendizaje de corta duración, interconectadas y asociadas a actividades para 
aprender microcontenidos (Lindner, 2006; Schmidt, 2007), de ahí que ambos términos 
estén estrechamente relacionados. Originalmente, Nielsen (1998) se refería a los 
microcontenidos como pequeños grupos de palabras para tener una idea clara del 
contenido de una página Web. Incluia en este concepto titulares de artículos, títulos de 
páginas, asuntos de los e-mails, etc. Para él, eran contenidos breves, a modo de titulares, 
con sentido, incluso fuera de su contexto y atractivos para el lector. Un microcontenido 
debería ser el resumen ultracorto (40 a 60 caracteres) del macrocontenido al que hacía 
referencia. En una segunda acepción, los microcontenidos eran pequeños frgmentos de 
información que pueden presentarse solos o utilizarse en una variedad de contextos, 
incluidos los mensajes instantáneos, los blogs, los feeds RSS, los “tweets” y los 
resúmenes. 
Para Dash (2002), los microcontenidos tendrian un uso más general, es decir, 
transmitirian un concepto o idea principal, accesible a través de una única dirección 
URL definitiva o enlace permanente (“permalink”), y estarían debidamente escritos y 
formateados para su presentación en e-mails, navegadores web, o en cualquier 
dispositivo. En los Cuadros 1 y 2 (Ver anexo) se recogen las definiciones de algunos 
conceptos relacionados con el microparendizaje. 
 
2.3.4. Memoria y aprendizaje 
A) Aspectos generales 
La memoria es la habilidad para adquirir, conservar, recordar y reconocer la 
información (Wingfield y Birnes, 1981). Desde el punto de vista conceptual, han 
existido y existen diferentes modelos de la memoria como los de Waugh y Norman 
(1965), de Atkinson y Shiffrin (1971), de Norman y Bobrow (1976), entre otros. 
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Igualmente podemos distinguir diferentes tipos de memoria (Squire, 1998) y su 
“localización” a nivel crebral. No es nuestro objetivo entrar en sus pormenores aquí. 
Importante información, actualizada, se puede ver en la revisión de Squire y Wixted 
(2011). Una aproximación a las relaciones entre la memoria y la docencia universitaria, 
se puede consultar en De Juan, et al. 1998, De Juan et al. 1991, De Juan, 1996.  
En la formación y recuperación de la memoria, existen varias etapas, a saber 
(Nadel, et al. 2012): el evento o información a memorizar, su codificación o registro 
(recepción, procesamiento y combinación), su consolidación y fijación 
(almacenamiento), en el cerebro, como “huella mnesica” permanente que se puede 
recuperar o reactivar. Recientemente, se ha aportado importante información sobre la 
formación y consolidación de la memoria, de interés para organizar las estrategias 
didacticas. Aquí nos limitaremos a exponer unos pocos ejemplos, que pueden servir de 
reflexión. 
Las huellas mnesicas, pueden experimentar importantes transformaciones 
durante su procesamiento (Nadel et al. 2012). El papel de la consolidación es clave, 
pues determina qué información se almacenará, tras su codificación, y cuánto tiempo 
llevará el proceso. Cuando una memoria, aparentemente fijada, es reactivada, se vuelve 
más vulnerable y abierta a modificaciones, a saber: debilitamiento o supresión, 
fortalecimiento, alteración, re-estabilización y actualización (reconsolidación), debido a 
nuevas experiencias. 
La reactivation de la memoria puede producir cambios en ella como: (1) perdida 
(por inhibición experimental de la síntesis de proteínas, por ejemplo), (2) estabilización 
sin cambios y (3) actualización, al incorporar nueva información. 
B) Memoria y emociones 
Las emociones juegan un importante papel en la de consolidación de la memoria 
(Madan et al. 2012). Los items almacenados, se recuerdan mejor si se acompañan de 
estimulos emocionales, debido a la liberación de hormonas de estrés, como la 
norepinefrina y los glucocorticoides (McIntyre et al. 2011). También, hay evidencias de 
que el hipocampo “adolescente”, de ratas jovenes, se afecta positivamente con el estrés 
agudo, con mayor rendimiento en su aprendizaje y un incremento de la densidad de 
neuronas en esa región (Uysala et al. 2012). En otros trabajos se observó, que los 
estrogenos incrementaban la memoria de mujeres climatericas, tratadas con terapia 
sustitutiva hormonal. Sin embargo, desde el punto de vista experimental (Gresack y 
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Frick, 2004), parece ser que la mejoria se debería más a la educación previa de las 
mujeres que a los estrogenos. 
C) Algunos factores determinantes del recuerdo/olvido 
El momento del aprendizaje y su duración influyen de manera diferente de unos 
sujetos a otros. Inmediatamente después de una clase, la capacidad de recuerdo es del 
73% de lo explicado (Razzell y Weinmann, 1977) y gran parte de esta información se 
conserva hasta dos días después de recibida (Kintch y Bates, 1977) pero se pierde entre 
un 40 y un 80% a los dos y tres meses respectivamente (Folei y Smilansky, 1980; De 
Juan et al. 1988). Al cabo de 1 y 3 años el nivel de recuerdo se mantiene similar al que 
se tenía a los tres meses (De Juan et al. et al. 1991). La pérdida de información es mayor 
en los datos que en el razonamiento (Sinclair, 1965; Blunt y Blizard, 1975; De Juan et 
al. et al. 1988; De Juan et al. et al. 1991).  
En un reciente estudio (Xue, et al. 2010), con técnicas de imagineria cerebral, se 
ha comprobado que la repetición de los contenidos del aprendizaje mejoran su 
retención. En otros dos estudios (Pyc y Rawson, 2010; Karpicke y Roediger III, 2010.), 
se llega a la conclusión que estudiar para los examenes y la realización de los mismos, 
es bueno para aumentar el recuerdo. 
 
3.2.5. El entorno de aprendizaje: 
El término “entorno” a menudo se ha asociado a un “lugar físico” o más 
recientemente, con los múltiples ecosistemas en los que vivimos (De Juan et al. 2011; 
Vizcaya et al. 2004 y Vizcaya et al. 2005). Cuando se asocia “aprendizaje” a “entorno”, 
surgen múltiples significados en el docente: clima de aprendizaje, entorno físico, clima 
psicológico o emocional y posición social (Hiemstra, 1991). 
A lo largo de la historia muchos han sido los autores que desde diferentes 
perspectivas han hecho aproximaciones al concepto de “entorno de aprendizaje”. En 
1968, Walberg y Anderson realizaron, de forma pionera, la evaluación del entorno de 
aprendizaje en el Harvard Project Physics, desarrollando uno de los primeros y más 
utilizados instrumentos: el Learning Environment Inventory (LEI). Desde entonces, el 
concepto de “entorno de aprendizaje” ha sido definido por numerosos autores, desde 
diferentes puntos de vista y con diferentes instrumentos de medida. No se trata pues de 
abordar aquí este problema in extenso que por otra parte puede consultarse en De Juan 
et al. 2011, Vizcaya et al. 2004 y Vizcaya et al. 2005. Solamente deseamos llamar la 
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(1) El conocimiento no se reduce a la mera recepción de información por los canales 
sensoriales y su almacenamiento en el cerebro. Tampoco consiste en sólo en interiorizar 
habilidades y valores. Se trata de un complejo proceso que unifica simultáneamente, a 
traves de mapas neurales, actividades aparentemente tan alejadas, como razonamientos, 
imágenes, emociones y sentimientos, movimientos y vivencias. De ahí que lo más 
importante sea estimular la participación activa de los alumnos para elicitar en ellos 
múltples mapas neurales y sus patrones de conducta. 
 (2) Diseñar estrategias didacticas, deslocalizadas del aula, para que el aprendizaje 
pueda realizarse en cualquier lugar y momento. De ahí la importancia del uso de 
métodos de microaprendizaje (p.ej. “pildoras de aprendizaje”) que le permitan al 
alumno aprender “ad libitum” lo que quiera, como quiera y cuando quiera. De igual 
interés, son los bancos de preguntas objetivas, ejercicios y “wikis”, de acceso continuo 
y abierto, a través de la web. 
(3) Desmitificar el aula y el sistema de relaciones lineal del actual proceso docente. Para 
ello se deberán diseñar, de manera inteligente, los posibles entornos de aprendizaje, los 
recursos a utilizar y las diferentes formas de trabajar en grupo para conseguir un sistema 
de relaciones en red. En este sentido será importante tener en cuenta los perfiles de los 
alumnos y de los profesores. 
(4) Un modelo ideal de organización, para cada materia, seria grupos de 25 alumnos 
tutelados por un profesor, con experiencia, dotados de gran autonomia y flexibilidad 
para, siguiendo los criterios establecidos por las titulaciones y departamentos, realizar 
uns docencia siguiendo los criterios de los tres puntos anteriores. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
A pesar de gran labor realizada por el Instituto de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Alicante (ICE) en el desarrollo y facilitación de la investigación 
educativa de nuestra universidad, las dificultades para la investigación en docencia 
universitaria es un tema recurrente. Entre las principales dificultades encontradas 
tenemos: 
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(1) El elevado grado de burocratización de la organización docente que apenas deja 
tiempo a alumnos y profesores que no sea el recogido en los rigidos cronogramas de las 
fichas/guias de las materias. Un profesor gasta más tiempo en las actividades 
burocraticas y en atender su elevada carga docente que en una autentica relación 
docente/dsicente, creativa e innovadora. 
(2) La escasa valoración que a este importante tipo de investigación otorgan las 
denominadas agencias de investigador y los denominados evaluadores de la actividad 
investigadora, lo que genera cierto grado de desmotivación entre el profesorado, sobre 
la investigación educativa, a la hora de invertir su tiempo, optando por aquellas la más 
rentable en terminos curriculares. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
 A pesar también de lo dicho en el apartado anterior, las actividades del proyecto, 
continúan enriqueciendo las perspectivas de los miembros de la red sobre la dimensión 
práctica de la docencia, al permitir compartir y contrastar distintos aspectos docentes lo 
que permite sugerir mejoras en el proceso docente. 
 La principales propuestas de mejoras que proponemos se pueden resumir en los 
siguientes puntos: 
 (1) Generar, por parte del ICE, un sistema de producción científica (revista, 
plataforma, etc.) capaz de competir con las mejores publicaciones de Investigación 
Educativa Superior. Se trata de aportar a los investigadores en esta materia un solido 
intrumento curricular incuestionable para su promoción. La investigación, no es olo lo 
que hacemos en nuestras disciplinas concretas. 
 (2) Aglutinar, en el sentido del punto anterior, a los coordinadores de las 
diferentes redes de investigación, para generar un plan estrategico que recoja dichas 
sensibilidades, para que las cotas de prestigio alcanzadas por la Universidad de Alicante 
en éste ámbito no fenezcal al albur de los actuales “problemas” económico/ideológicos. 
 Para finalizar, es de resaltar el importante estímulo que ha supuesto el Proyecto 
de Redes de Investigación en Docencia Universitaria que desarrolla el ICE, en el que 
este grupo participa desde su primera convocatoria. De donde se deriva que las 
propuestas de mejora de la Red de Biotecnología se encuentra implicita en su propia 
dinámica, participativa e ininterrumpida, en el “Proyecto Redes”, para la mejora 
constante de la calidad del proceso de enseñanza aprendizaje en la Universidad de 
Alicante 
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6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
A partir de de los resultados obtenidos en éste y anteriores proyectos nuestras 
previsiones son las siguientes: 
(1) Construir un banco de recursos de aprendizaje, encuadrables en el concepto de 
Microparendizaje, capaces de servir de soporte a multiples situaciones de carácter 
biomédico y sanitarias, bajo la forma de Casos clínicos que los profesores llevaremos a 
la práctica utilizando grupos pequeños y las técnicas del pensamiento crítico.. 
(2) En paralelo, reaizaremos la validación del cuestionario de evaluación de las 
enseñanzas prácticas que realizamos el pasado curso académico. 
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Cuadro 1: Comaparción entre “macrolearning” y “microlearning”, traducido y ligeramente 
modificado de  Buchem y Hamelmann (2010) 
 Macrolearning Microlearning 
Entorno Aprendizaje formal Aprendizaje informal 
Tiempo 
consumido 




Módulos de aprendizaje formados por la 
combinación, estructurada, de una amplia 
gama de temas, ideas y objetos de 
aprendizaje. 
Microcontenidos: formados por pequeñas 
unidades de información, centradas en una 
sola idea o tema bien definido. 
Creador de los 
contenidos 
Contenidos creados por expertos en la 
materia del aprendizaje, generalmente 
utilizando herramientas de autor. 
Contenidos co-creados por los alumnos con 
Web 2.0 y herramientas rápidas de e-learning 
Agregación y 
Fragmentación 
de los contenidos 
Los objetos del aprendizaje, generalmente, 
se combinan con otros objetos del 
aprendizaje para su completa comprensión. 
 
El contenido se puede dividir fácilmente 
para ser reutilizado y reestructurado. 
Los microcontenidos son unidades 
autónomas, que se puede entender sin 
ningúna de información adicional. 
 
 
Los microcontenidos no puede ser divididos 




Los cursos y/o los temas se recuperan a 
través de una URL única. 
 
 
Los objetos aislados del aprendizaje no son 
direccionables. 
Los microcontenidos tienen una URL única 
(enlace permanente), que permite la 
recuperación de los pequeños fragmentos de 
información. 
Estructura de 
un ciclo de 
aprendizaje 
Son jerárquicas, secuenciales y pre-
planeadas. 
 
Formadas por un número de unidades o 
lecciones, que combinan varios objetos de 
aprendizaje, tales como textos, imágenes, 
audio, video, etc. 
Son dinámicas y flexibles, creadas por los 
alumnos en el proceso de aprendizaje 
mediante la participación, agregación y 
modificación, basada en datos como las 
etiquetas sociales y los favoritos. 
Grupo al que 
se dirige 
A los estudiantes para que tengan una idea 
de los temas definidos por los expertos del 
dominio correspondiente 
A los alumnos para explorar conceptos o la 




Los estudiantes son consumidores de 
contenidos, que tratan de construir 
estructuras mentales similares a las de los 
expertos. 
Los alumnos son “prosumidores” (1) de 
contenidos, para la construcción de 
estructuras mentales propias través de la 
exploración y la interacción social. 
Participación 
del aprendiz 
Centrada en la interacción alumno-
contenido 
Centrada en las interacciones sociales entre 
los alumnos, 
(1) La palabra “prosumidor”, o prosumer, es un acrónimo debido a la fusión de las 
palabras, en inglés, producer (productor) y consumer (consumidor). Tambien se asocia con la 


















Cuadro 2: Algunas definiciones sobre el microaprendizaje 








Elemento fundamental del microaprendizaje. 
 
Información publicada, de forma breve y concisa, para transmitir una idea principal 
o concepto, adecuadamente escrita y formateada. 
 
Presentada a través de correo electrónico, navegadores web, o dispositivos 
manuales según sea necesario (Dash, 2002). 
 
Extensión sujeta a las limitaciones físicas y técnicas del software y de los 
dispositivos empleados para su visualización. 
 





Entorno digital dinámico, abierto y fragmentado, en el que los micro-fragmentos de 
conocimiento pueden ser producidos, agregados, utilizados y reutilizados, de forma 
individual (Lindner, 2006). 
 





Componente importante de la Web 2.0 con capacidad para apoyar la interacción 
social (Schaffert y Hilzensauer, 2008). 
 
Pone en contacto a alumnos con diferentes conocimientos, intereses y metas de 









E-learning facilitado por la Web 2.0 y el software social.  
 
Permite a los alumnos asociarse, agregar, mezclar y reutilizar el contenido de 





Conjunto de aplicaciones que permiten a los alumnos el acceso individual, la 
agregación, la disposición, configuración, manipulación, reutilización y mezcla de 




El microaprendizaje consume poco tiempo y atención, por lo que puede ser 
utilizado fácilmente como soporte al aprendizaje formal (Kuhlmann & Sauter, 
2008). (Kuhlmann y Sauter, 2008). 
Aprendizaje basado en 
el trabajo 
(Work-based learning) 
El microaprendizaje está relacionada con el aprendizaje basado en el trabajo o 
microformación o “microtraining” (Robes, 2009). 
 
Da valor añadido a las organizaciones, al permitir un aprendizaje flexible que 
requiere menos inversión de tiempo y recursos.  
 
Proporciona capacidad para integrar con formatos cortos contenidos generados por 
usuarios e interacción social. 
 
En el informe de la Comisión Europea: New Skills for New Jobs 
(http://ec.europa.eu/social/main.jsp?catId=568&langId=en), se proponen los 
siguientes objetivos: 
 
 Promover una mejor previsión de las competencias necesarias 
 Desarrollar una mejor adecuación entre las competencias y las necesidades del 
mercado laboral 
 Establecer un puente entre los mundos de la educación y el trabajo 
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Esta investigación se centra en el estudio de la música y el movimiento en el método 
BAPNE a través del desarrollo de las inteligencias múltiples. Para ello se estudian todas 
las posibilidades dentro de unos patrones de usos, significados y funciones de la 
















1. Introducción.  
1.1 Problema/cuestión. 
 En esta investigación realizada a través de este proyecto de investigación se 
plantea el estudio de los parámetros esenciales sobre música y movimiento en relación 
al método BAPNE. Es por ello, que se parten de los usos, significados y funciones de la 
percusión corporal para posteriormente articularlo en relación a las inteligencias 
múltiples. A partir de aquí se plantearán diversas líneas de investigación ligadas tanto al 
ámbito educativo como el médico teniendo como base el movimiento y la percusión 
corporal como recurso psicomotor.  
 
1.2 Revisión de la literatura. 
Sobre este tema tan específico muy pocas son las publicaciones que relacionan 
el movimiento con sus usos, significados y funciones de la percusión corporal y su 
relación en el ámbito de las competencias. Es importante tener en cuenta las 
publicaciones de Howard Gardner, especialmente su libro Estructuras de la mente 
(Gardner, 1978). Desde el punto de vista musical se parte de las bases planteadas por 
Rubén Lopez Cano en su artículo “Los cuerpos de la música: Introducción al dossier 
Música, cuerpo y cognición” publicado en Revista transcultural de música. Esta autor 
establece ciertos puntos a tener en cuenta en relación al movimiento que nos sirven de 
apoyo. Desde el punto de vista estético hay que tener en cuenta la publicación de 
Ramón Pelinski cuyo artículo titulado “Corporeidad y experiencia musical” también 
publicado en la Revista transcultural de música aporta datos muy relevantes sobre 
música y movimiento desde el punto de vista fenomenológico.  
De la misma manera, la justificación neurocientífica posee una vital importancia, 
razón por la que las investigaciones recientes sobre Neurofisiología en el que las 
modernas técnicas de Magneto Encefalograma (MEG), Tomografía por Emisión de 
Positrones (PET) o la Imagen de Resonancia Magnética Funcional (FMRI), con las que 
se pueden visualizar las partes del cerebro implicadas en las distintas tareas que realiza 
este órgano, han permitido llegar a los siguientes puntos de vista específicos: 
• Frances Rauscher sugiere que la música estimula conexiones neuronales 
específicas situadas en el centro de razonamiento abstracto del cerebro, lo que 
hace a los individuos más inteligentes. 
• Según el Dr. Schlaug, el cerebelo (zona del cerebro que contiene el 70 % de las 
neuronas) es un 50 % más grande en los músicos que en otros grupos. 
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• Según un estudio de la Universidad de Hong Kong1 los adultos que han recibido 
enseñanza musical antes de los 12 años tienen mejor memoria oral porque tienen 
más desarrollado el lóbulo temporal izquierdo del cerebro. 
• Así Schlaug (1995) defiende que “la educación musical produce modificaciones 
en la conexión sináptica de conjuntos de células neuronales extendidos; o sea: 
produce cambios en el Software de nuestro cerebro. ... Pero también en el 
Hardware: la mitad anterior del cuerpo calloso que conecta el lóbulo central 
derecho y el izquierdo es más grande en los músicos que en los no músicos: el 
número de fibras que conecta ambos lóbulos frontales se incrementa como 
consecuencia de un entrenamiento temprano de la coordinación de ambas 
manos… Las activaciones de patrones cerebrales que se alcanzan a través de la 
práctica musical ‘salpican’ de manchas pequeñas casi todas las áreas del 




 El propósito de esta investigación se centra en desarrollar unos usos, 
significados y funciones de la percusión corporal que servirán para conectarlos con las 
inteligencias múltiples y su aplicación didáctica. Es por ello, que el propósito conlleva 
investigar en diversas líneas como es el trabajo de campo y la búsqueda bibliográfica 
que fundamente todos los apartados para poder articular dicha investigación. Es por ello 
que se dilucirán que usos, significados y funciones  de manera específica y bien 
fundamentado a la par que la teorización de las inteligencias mútiples en relación al 
movimiento.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
 
2.1 Objetivos. 
 El cuerpo es el primer estadio de nuestra percepción porque a través de el 
obtenemos una fuente inagotable de experiencias, de origen de conocimientos y afectos. 
A través del movimiento corporal se adquiere conciencia de lo que nos rodea y sus 
circunstancias, razón por la que Wallon afirma que “mi cuerpo es el eje del mundo, con 
mi cuerpo adquiero conciencia de lo que me rodea, mi propia existencia y la del mundo                                                         
1 Revista Nature, mar. 1999. 
2 Altenmüller y Grühn: “La investigación de la función cerebral y la educación musical”. Eufonía Nº 10. 
Pgs.51-76.  1998. 
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circundante sólo aparecen y se hacen realidad por causa de mi cuerpo” (Wallon, 1978).  
 El cuerpo posee un valor social de comunicación y es el instrumento perfecto de 
relación interpersonal que gracias a su función motriz, no sólo se muestra a través de 
sus músculos provocando tensiones y movimientos, sino de gestos y actitudes. Por esta 
razón, el cuerpo es un emisor-receptor de señales por el que se observan diferentes 
maneras actuales de entenderlo. Es por ello que los objetivos se centran en los 
siguientes aspectos: 
 ‐ El cuerpo como objeto. ‐ El cuerpo como condición de acción. ‐ El cuerpo como instrumento. ‐ El cuerpo como instrumento analógico de acción.  ‐ El cuerpo como relación. ‐ El cuerpo como límite.  
 
 Si al movimiento corporal le unimos estímulos musicales, le añadimos otro tipo 
de variables ya tratadas por Pelinski y Lopez Cano donde el gesto de sentir, percibir y 
conceptualizar posee una amplia discusión filosófica. Si concretamos mucho más este 
aspecto y lo reducimos estrictamente a la percusión corporal con la finalidad de analizar 
la manera en que nos percutimos nuestro propio cuerpo en todo su amplio espectro, 
podemos dilucidar unos “usos, significados y funciones” propios de esta materia, pero 
nunca perdiendo de vista la aportación de todos los autores anteriormente citados tanto a 
nivel motriz como musical.  
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
 El método BAPNE se centra de forma específica en la didáctica de la percusión 
corporal fundamentándose en cinco disciplinas como son la biomecánica, la anatomía, 
la psicología, la neurociencia y la etnomusicología. Cada una de ellas establece unos 
parámetros concretos que ayudan a sistematizar todas las actividades teórico prácticas 
dando lugar al acrónimo BAPNE. La biomecánica nos ayuda a entender como se mueve 
el cuerpo humano en el espacio gracias a sus planos y ejes; la anatomía aporta los 
movimientos exactos para la ejercitación de estructuras óseas y musculares concretas; la 
psicología nos ayuda a emplear el movimiento desde el punto de vista terapéutico en 
toda su amplitud como puede ser el parkinson, alzheimer o dislexia entre otras; la 
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neurociencia justifica de manera escrupulosa que ocurre en nuestro cerebro en cada 
movimiento y ayuda a saber los niveles de activación de cada lóbulo cerebral. Y por 
último, la etnomusicología nos ayuda a entender como se mueve el cuerpo en diferentes 
culturas, cuyos patrones varían según etnias y continentes. 
 
 Desde el punto de vista etnomusicológico el método BAPNE ha estructurado sus 
posibles aplicaciones en ocho variantes que sirven para clasificar los usos, significados 
y funciones de la percusión corporal. Cada una de ellas está articulada por unas 
características propias que justifica su elección con ejemplos prácticos debido a la 
conciencia sonora que posee cada parte del mundo. Esta conciencia sonora varia mucho 
según la identidad musical de cada cultura.  La clasificación de los usos, significados y 
funciones es la siguiente: 
 
·      Ritual y simbólica: Desde el punto de vista tribal el cuerpo es utilizado en 
conexión con la naturaleza y todo lo que le influye al hombre. Por esa razón las danzas 
empleadas para que llueva, para generar viento, para ir de caza, para curar a una persona 
enferma mediante ritos o simplemente entrar en trance, han estado unidas a un fuerte 
batir de pies y de palmas entre otros movimientos. Un ejemplo claro se observa en la 
música Gnawa de Marruecos que posee una base simbólica-curativa en la que se emplea 
un tipo de palmada específica denominada “palmada Gnawa”.  Este tipo de palmada 
aporta un sonido muy característico y se emplea a la par que se tocan varios 








     
 
 En el caso de Libia, ciertos bereberes emplean una palmada ejecutada de forma 
horizontal argumentando que el sonido se proyecta mucho más y por ende evoca a sus 













· Canciones de trabajo: Las canciones de trabajo ayudan a aliviar un trabajo fatigoso y 
a mecanizar de forma estructurada su movimiento repetitivo. Lo encontramos en todo el 
mundo y es común en casi todas las culturas, razón por la que observamos canciones de 
siega, trilla, siembra, recogida, labranza, etc.  En España destacamos el uso de “las 
panaderas” dentro del marco de “la percusión castellana”. Esta se ejecuta sobre una 
estructura rítmica percutida en la superficie de una mesa, a ritmo de jota, con la 
finalidad de estructurar la elaboración del pan. 
 
 Este movimiento va unido a una melodía que ayuda a articular a tempo y de 
forma correcta el movimiento sobre la mesa. Existen diversas versiones procedentes de 
Zamora (Toro) o Teruel (Alcaine). En este caso hemos procedido a colocar la versión de 




·      Juegos de coordinación infantil: Los juegos de manos de coordinación infantil 
poseen una riqueza única en la didáctica de la percusión corporal y es una de las fuentes 
de inspiración en el método BAPNE. Culturalmente ha estado unido al género, razón 
por la que las chicas son las más proclives a realizarlos debido al rol cultural que se 
articulaba en actividades manuales propias de la psicomotricidad fina. Es por ello que 
los movimientos y textos en estos juegos van relacionados al género femenino como: 
cocinar, comer, coser, mecer al bebé, casarse, etc. En cambio, en los chicos se valoraba 
más las actividades de fuerza, potencia y resistencia. Son muchos los ejemplos 
existentes sobre esta materia, pero en este caso se propone un simple juego de 
lateralidad para aprender las vocales.  
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·      Finalidad pedagógica: El docente de materias como la música, danza o educación 
física busca recursos didácticos en relación a la percusión corporal con la finalidad de 
emplearlos en el aula. Por ello, su finalidad es claramente pedagógica y así incorpora 
recursos de coordinación, lateralidad y disociación entre otros. El primer método 
didáctico que unificó música y movimiento en el que incluyó pequeños patrones de 
percusión corporal fue el método Dalcroze. A partir de aquí, muchos métodos 
didácticos han tenido en cuenta el movimiento gracias a sus enseñanzas. Formas de 
aprendizaje relacionadas con la imitación, canon y eco están siempre presentes en todos 
los métodos dado que poseen una gran influencia de la tradición oral. Un ejemplo de 
canon con percusión corporal puede ser el siguiente: 
 
·   Finalidad terapéutica: En el método BAPNE el movimiento unido a la percusión 
corporal posee una finalidad terapéutica cuando se focaliza hacia el trastorno de déficit 
de atención, alzheimer, asperger, parkinson y dislexia entre otros aspectos. Los 
ejercicios varían en relación al tipo de pacientes y su dolencia dado que se indican 
actividades muy precisas en función al aspecto a mejorar. En el caso del Parkinson los 
trastornos motores están siempre presentes, pero cuando aplicamos movimientos 
específicos con música, dichos trastornos remiten, por lo que la percusión corporal es 
una herramienta de gran valor.  
 
·      Espectáculo: En los últimos años hemos observado como los medios de 
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comunicación han influenciado mucho en la didáctica de la música. Incluso podríamos 
reflexionar sobre si la educación y el gusto musical está en manos de los propios medios 
de comunicación. En el caso de la percusión corporal una de las primeras compañías 
que la utilizan como parte de su espectáculo es STOMP. La finalidad es mostrar una 
serie de habilidades corporales vinculadas a la rapidez y virtuosismo de los 
movimientos cuya finalidad es el entretenimiento del público. 
 
·      Expresión cultural – musical: Las culturas musicales presentan expresiones muy 
diversas en las que el cuerpo y la forma en la que se percuten forman parte de su propia 
identidad. Un ejemplo claro se observa en España con el flamenco o en Indonesia con la 
danza de las mil manos (Saman Aceh) en la que el cuerpo si no se percute pierde toda 
su fuerza y personalidad. En el caso del flamenco, la importancia de las palmas la hacen 
insustituible dando lugar a establecer la pauta para los diferentes tipos de palos. Una 
prueba de ello es la estructura rítmica de la soleá: 
 
 
·      Forma de transgresión: El empleo del cuerpo como forma de transgresión e 
intimidación se observa en Nueva Zelanda en un tipo de Haka. No todos los Hakas son 
agresivos ni intimidan, pero el Haka “Peruperu” según los etnomusicólogos Mclean y 
Orbell si posee esta característica. El cuerpo y sus percusiones son empleados de forma 
agresiva con la finalidad de transgredir la sensibilidad del que lo observa. Mediante 
golpes en el tórax, en los muslos y en los antebrazos 
unido a un texto agresivo, se intenta poner en una 
situación límite a otras personas.  El equipo de Rugby de 
Nueva Zelanda “All Blacks” lo emplean siempre antes de 




·      Social: Inclusión / Exclusión: En todos los trabajos de campo que he realizado en 
África es muy común que te reciban con cantos y danzas porque es una manera de darte 
la bienvenida e incluirte en su comunidad. Lo mismo lo podemos observar en el origen 
de la danza húngara “Verbunk” que se realizaba para reclutar a hombres en el ejercito. 
Por ello, se emplea el cuerpo como forma de inclusión y de dar la bienvenida. Lo 
mismo se observa en los ritos de iniciación de muchas culturas en el que se le da la 
bienvenida y se le incluye tras superar el rito.  
 
Percusión corporal en el ámbito de las competencias – Las inteligencias múltiples. 
 
 Dentro de las teorías cognitivas sobre la inteligencia, la propuesta de Howard 
Gardner (1983) de considerarla como un conjunto de habilidades mentales que están 
correlacionadas entre sí con una fundamentación neurocientífica, despertó el interés de 
los docentes en el ámbito de la educación. La visión de Gardner fue completamente 
novedosa porque define una inteligencia como un sistema semiautónomo de 
procesamiento de la información que se manifiesta en la habilidad para resolver 
problemas o crear nuevos productos que son valorados por una cultura. Según este 
autor, todas las personas poseen las ocho inteligencias múltiples, pero difieren en la 
cantidad y empleo de cada una de ellas, porque manifiestan puntos fuertes en una o 
varias inteligencias y tienen puntos débiles en otras.  
 El método BAPNE articula todas sus actividades bajo el paraguas de las 
inteligencias múltiples por diferentes razones: 
1. Por el apoyo empírico fundamentado en la neurología, la neurociencia y la 
perspectiva psicométrica. 
2. Por los resultados obtenidos sobre las pruebas de evaluación de la inteligencia 
que apoyan la enseñanza basada en las inteligencias múltiples (Gardner, 1983) 
frente a la teoría del factor general de inteligencia (Jensen, 1998). 
3. Por la identificación de los puntos fuertes y débiles de los alumnos y la 
adecuación de los contenidos docentes.  
4. Por las cinco implicaciones básicas para su enseñanza en el aula: 
A. Individualizar la educación de los estudiantes.  
B. Enseñar los contenidos de las materias de formas distintas.  
C. Aprendizaje basado en proyectos.  
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D. Currículum imbuido de arte. Utilizar la evaluación  en contexto con 
propósitos de enseñanza.  






 Para Howard Gardner esta inteligencia consiste en la capacidad de pensar en 
palabras y de utilizar el lenguaje para expresar y apreciar significados complejos, 
porque según este autor “el don del lenguaje es universal, y su desarrollo en los niños es 
sorprendentemente similar en todas las culturas”.  
 En el método BAPNE la inteligencia lingüística se articula mediante la palabra y 
se organiza a través del lenguaje dando lugar a métricas, rimas, poesías que nos 
permiten realizar textos rítmicos. Nos apoyamos siempre en los acentos prosódicos de 
las palabras junto a los acentos musicales para organizar correctamente los 
movimientos de coordinación. Por esa razón empleamos textos psicomotores que 
pueden venir de los juegos de coordinación infantil (Lunedí, Con al A…) o de melodías 
de carácter étnico (Kokoleoko, Obwisana…) a las que colocamos una coordinación 
específica. Esta coordinación elegida con una melodía no es libre, sino que responde a 
una fundamentación biomecánica y neurológica detallada para que tenga una finalidad 
concreta. Es decir, se busca trabajar un plano biomecánico específico a través de una 
forma de aprendizaje concreta; con un movimiento espacio-temporal adecuado al 
ejercicio para activar el hipocampo si es necesario; con una formación grupal e 
interacción con el resto del grupo según la dinámica de los alumnos, entre otras tantas 
cosas. Por eso, en el método BAPNE se incide mucho en que todo tiene un porqué y 
que nada es arbitrario, nada es porque sí, sino que posee una amplia fundamentación 
teórico-práctica. 
 Como conclusión, cabe mencionar que la forma de hacer válida la inteligencia 
lingüística a través del método BAPNE se articula mediante las cuatro formas de 
aprendizaje que ayudan a trabajar el movimiento desde diversos puntos de vista. La 
señalización a tiempo real juega mucho con aspectos lingüísticos y merece una mención 
especial el trabajo que se realiza sobre la lateralidad porque el lenguaje está 
íntimamente unido a esta y por ello existe una conexión con la dislexia.  La relación 
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“lenguaje-lateralidad-dislexia”  es un trinomio básico que está expuesto detalladamente 
en el capítulo referente a la lateralidad.  
 
Inteligencia lógico matemática. 
 
 La inteligencia lógico-matemática es una de las más valoradas en todos los 
sistemas educativos y, por ende, se le ha dado más importancia frente a otras materias, 
incluso desde el punto de vista cultural. Howard Gardner no le resta importancia, pero sí 
argumenta que es igual de importante que el resto de las inteligencias múltiples.  
 Esta inteligencia es la que implica aptitudes numéricas y de cálculo, 
reconocimiento de patrones y relaciones, estructura, orden y capacidad para resolver 
distintos tipos de problemas mediante la lógica. Puede llevarse a cabo a través de 
actividades de secuenciación, juegos de números y lógica, entre otras cosas.  
 En el método BAPNE, la inteligencia lógico-matemática se trabaja siempre 
desde el punto de vista lúdico, con la base del “Homo Ludens”, para articular un 
discurso bien justificado, donde primero va el sentir y la interiorización de la actividad 
para posteriormente racionalizarla. Para fundamentar esta inteligencia, se parte de la 
base de: 
• ¿Cómo estructuro el tiempo en el aula?  
• ¿Soy sistemático o disperso como docente?  
• ¿Soy directo y claro con lo que quiero transmitir?  
• ¿Secuencio las actividades en el aula?  
• ¿Explico y razono porqué hacemos dichas actividades y de esa manera? ¿las 
justifico bibliográficamente? 
• ¿Soy dinámico en el aula alternando actividades para mantener la concentración 
con una lógica clara y una finalidad concreta? O ¿alterno actividades 
simplemente por rellenar el tiempo? 
 En el método BAPNE es vital seguir unos patrones, una regularidad y, sobre 
todo, una secuencia lógica. Es como seguir un pequeño ritual educativo para que todo 
tenga un sentido lógico. Por ejemplo, hay que comenzar siempre las sesiones con 
actividades de presentación, con nombres, con frases hechas como “Buenos días” u 
“Hola, ¿cómo estás?” y con estructuras musicales claras, puesto que la música es 
“matemática sonora”. La sesión debe tener una estructura tripartita, articulada por una 
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introducción, un desarrollo y una conclusión, de manera que tenga una forma cerrada 
y el alumno sepa exactamente que ha aprendido.  
Desde el punto de vista musical, nos podemos apoyar en estructuras musicales que 
ayudan a englobar esta inteligencia, como las formas rítmicas (el canon, la imitación, el 
eco, la pregunta-respuesta), sustentadas por la propia forma de la actividad (a-b-a-c…). 
Conforme avanza la materia, se amplia a conceptos más elaborados como polirrítmias, 
polimetrías y cambios de fase, entre otras actividades. 
 El docente se apoya didácticamente, para transmitir todas estas actividades, en 
las cuatro formas de aprendizaje del método BAPNE, siempre de forma secuenciada.  
La inteligencia Interpersonal. 
 La capacidad de comunicación, entendimiento y trabajo en colaboración es vital 
para todo ser humano. En el ámbito educativo, de nada sirve saber mucho si no se sabe 
transmitir. Es como tener el mejor producto del mundo sin saber venderlo, sin darle la 
salida que se merece.  
 Para desarrollar una buena inteligencia interpersonal, hay que observar y saber 
con qué tipo de personas trabajamos. Por este motivo, en el método BAPNE se hace 
mucho hincapié en los modelos teóricos de aprendizaje, que nos muestran el camino 
para conectar con los diversos tipos de alumnos, porque no todos aprendemos de la 
misma manera. Acto seguido, el docente ha de adecuar su lenguaje corporal y su 
técnica de oratoria en relación al público que tiene en ese momento, para que su 
mensaje sea lo más directo y eficaz posible. Aparte de esto, el docente tiene que 
fomentar la inteligencia interpersonal entre los alumnos y, para ello, se apoya 
empleando un aprendizaje cooperativo, donde siempre hay una interacción grupal 
trabajando en círculos, parejas, cuartetos…  fomentando el contacto físico entre todos. 
De esa manera, el trabajo colaborativo sin jerarquías, sin egos y sin distancias se traduce 
en un buen ambiente y clima educativo. Incluso, se recomienda adoptar los roles de 
otras personas o de otras situaciones, correspondientes a otras épocas, para fomentar la 
empatía y la capacidad de entender a los demás. Así, se están proyectando unos valores, 
lo que representa el trasfondo del método BAPNE, ya que a través de la inteligencia 
interpersonal transmitimos valores como el respeto, la tolerancia, la perseverancia, la 
amabilidad, la responsabilidad y la empatía, entre otros tantos.  
La inteligencia corporal y cinética. 
 
 Según Howard Gardner la inteligencia corporal y cinética “es la capacidad para 
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resolver problemas o para elaborar productos empleando el cuerpo, o partes del mismo. 
Bailarines, atletas, cirujanos, y artesanos muestran, todos ellos, una inteligencia corporal 
y cinética altamente desarrollada”. Por esta razón, queda patente la capacidad para 
manipular objetos y desarrollar las habilidades físicas, siendo nuestro cuerpo el eje que 
lo articula.  
 En el método BAPNE se ha tenido muy en cuenta como se mueve el cuerpo en las 
diferentes culturas y H. Gardner le ha dado especial relevancia a este aspecto tal y como 
argumenta: 
 “La evolución de los movimientos corporales especializados es de importancia 
obvia para la especie, y en los humanos esta adaptación se extiende al uso de 
herramientas. El movimiento del cuerpo sigue un desarrollo claramente definido en los 
niños. Y no hay duda de su universalidad a través de las culturas. Así, parece que el 
conocimiento cinético-corporal satisface muchos de los criterios requeridos por una 
inteligencia.”.  
 
 Esta inteligencia posee una especial relevancia en el método BAPNE porque es la 
base por la que se generan todas las actividades que se ramifican al resto de las 
inteligencias. Es por ello, que todo movimiento corporal generado desde los juegos de 
coordinación infantil hasta las danzas mas remotas son estudiadas con sumo 




 La inteligencia musical es la capacidad de hacernos sensibles al ritmo, al tono y 
a la armonía. En el método BAPNE, el movimiento está dentro de un discurso musical 
que se puede trabajar, no solo desde el punto de vista rítmico, sino unido también a las 
melodías o textos psicomotores. A nivel musical, se desarrollan las actividades para 
disociar las extremidades inferiores de las superiores y el lenguaje, creando así tres 
parámetros completamente independientes.  
El tipo de melodía normalmente empleada suele ser con un fuerte carácter rítmico, 
relativamente corta y de fácil memorización, para conseguir una respuesta rápida por 
parte de los alumnos. Los movimientos son articulados en relación a los acentos 
prosódicos del texto y los acentos musicales para que, en conjunto, vaya todo a la par y 
sea lo más armonioso posible.  
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 La manera de enseñarlo en el aula, se lleva a cabo a través de las cuatro formas 
de aprendizaje, donde una de las formas más efectivas de aprender las melodías y los 
textos psicomotores es a través de la imitación y sus derivaciones pertinentes (pregunta-
respuesta, canon…). Es igualmente importante realizarlo de manera secuencial, para 
poder retener finalmente todo el ejercicio. En el método BAPNE, se recomienda 
comenzar previamente por el texto psicomotor para poder cuadrar perfectamente las 
estructuras rítmicas y, posteriormente, añadir la parte melódica. Si comenzamos a la 
inversa, directamente por la melodía, y la obra presenta cierta dificultad, el alumno se 
fijará mucho en la interválica y perderá el ritmo exacto de la misma, creándose así 
desfases entre la parte rítmica y la melódica.  
 En lo que se refiere al fortalecimiento de figuras rítmicas independientes  o 
intervalos melódicos concretos unidos al movimiento, es recomendable la señalización 
en tiempo real, tanto desde el punto de vista de la lectura periférica (veo lo que antecede 
y precede) como de la foveal (no veo lo que antecede y precede).  
 
3. CONCLUSIONES. 
 Al principio de esta investigación comentábamos que el cuerpo es el primer 
estadio de nuestra percepción porque obtenemos a través de el experiencias, afecto y 
sobre todo conocimiento. Este conocimiento se percibe en relación a las diversas 
circunstancias musicales en las que es empleado cuyo foco es la percusión corporal. Lo 
que se ha pretendido es justificar de manera teórico-práctica unos usos, significados y 
funciones clasificados en ocho apartados: 
• Ritual y simbólica. 
• Canciones de trabajo. 
• Juegos de coordinación infantil. 
• Finalidad pedagógica. 
• Finalidad terapéutica. 
• Espectáculo 
• Expresión cultural – musical. 
• Forma de transgresión. 
• Social: Inclusión / Exclusión.  
 
  1490 
 Sobre esta base, hemos teorizado sobre el empleo de cinco inteligencias 
múltiples por su conexión en el ámbito de las competencias. En futuros proyectos de 
investigación abarcaremos el resto de las inteligencias múltiples por estudiar.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 
 Las dificultades observadas han sido muy pocas. En primer lugar se ha realizado 
bastante trabajo de campo tanto a nivel etnomusicológico como a nivel educativo sin 
encontrar casi ninguna dificultad. La única pequeña dificultad está en la bibliografía 
específica que al estar publicada en el extranjero su acceso su adquisición no es todo lo 
rápido que se desea.  
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
 
 La propuesta de mejora se centra en una ampliación del trabajo de campo 
realizado a nivel etnomusicológico y educativo. A través de estudios de casos en el 
ámbito educativo se pretende ampliar la visión de conjunto para una mejora de las 




6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 
 Los resultados del trabajo del equipo han sido en todos los casos muy 
satisfactorios, por lo que esperamos (y deseamos) poder seguir trabajando juntos en el 
ámbito de la investigación en docencia universitaria desde nuestras materias de 
educación musical en la didáctica de la expresión musical, comprometidos como 
estamos con el necesario e ineludible proceso de adaptación de la enseñanza 
universitaria al nuevo contexto que ya vivimos. 
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El profesorado de la red docente presenta durante el curso 2011/12 el presente proyecto para la coordinación y 
seguimiento de las asignaturas complementos formativos del Máster Universitario en Ingeniería de 
Telecomunicación de la Escuela Politécnica Superior, cuyo primer curso se ha impartido por primera vez en la 
Universidad de Alicante. En el marco creado por los nuevos estudios dentro del EEES, el proyecto tiene como 
objetivo principal el seguimiento, coordinación, evaluación, y mejora de la planificación realizada previamente 
con las experiencias recogidas y registradas a lo largo del primer curso de impartición.  
 
Palabras claves: Espacio Europeo de Ecuación Superior, Competencias Transversales, Complementos 





El Máster Universitario en Ingeniería de Telecomunicación capacita para ejercer la 
profesión y otorga las atribuciones profesionales de Ingeniero/a de Telecomunicación al dar 
adecuado cumplimiento a la Orden CIN/355/2009, de 9 de febrero y al Real Decreto 
861/2010, de 2 de julio. Es un título que se imparte en la Escuela Politécnica Superior (EPS) 
de la Universidad de Alicante. Este Máster satisface las competencias de la Orden Ministerial 
355/2009 que regula la profesión de Ingeniero de Telecomunicación. El plan de estudios del 
Máster consta de 90 ECTS distribuidos en 2 cursos académicos, 60 ECTS el primer curso y 
30 ECTS el segundo curso. Dependiendo de la titulación universitaria aportada para el acceso 
al Máster, se determinarán los Complementos Formativos que el estudiante debe cursar, hasta 
un máximo de 30 ECTS. 
 
1.1 Problemas /cuestión. 
El reto de la implantación de las asignaturas Complementos Formativos 
simultáneamente y durante el primer curso del Máster ha traído consigo un arduo trabajo por 
parte del profesorado, que también ha adaptado su planificación y metodología al nuevo 
marco del EEES. El diseño de las asignaturas Complementos Formativos del Máster, en su 
planificación, incorporan la metodología y el cronograma del temario y la evaluación durante 
cada semana del semestre. En este sentido nos vemos con diferentes problemas:  
• Es la primera vez que se imparten las asignaturas divididas en diferentes actividades y 
cada una de ella tiene su propio cronograma, concatenando entre sí los conocimientos 
teóricos y prácticos.  
• Los conocimientos previos y básicos que tiene el alumnado no son en absoluto 
homogéneos dependiendo de la titulación universitaria de procedencia del alumnado. 
Los contenidos de las asignaturas Complementos Formativos son fundamentales para 
poder abordar bien con garantías las asignaturas troncales y obligatorias del Máster. 
Esto puede retrazar la planificación.  
• Cada asignatura tiene su propio cronograma de evaluación, durante las 15 semanas del 
cuatrimestre trae consigo el solape de evaluaciones en la misma semana y/o día de 
diferentes asignaturas no sólo con otras asignaturas Complementos Formativos sino 
también con asignaturas troncales y obligatorias del Máster.   
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1.2.Revisión de la literatura. 
La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior significa un profundo 
cambio en la educación universitaria, tanto en las titulaciones como en los contenidos y la 
metodología docente.  
La integración del sistema universitario español en el Espacio Europeo de Educación 
Superior requiere de propuestas concretas que desarrollen los distintos elementos 
conceptuales definidos en las declaraciones europeas y recogidos por la Ley Orgánica de 
Universidades  
6/2001, de 21 de diciembre (BOE, de 21 de diciembre de 2001) (LOU) y la subsiguiente Ley 
Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la LOU (BOE, de 13 de abril de 2007) 
(LOM-LOU). En especial, resultan decisivas las medidas que deban adoptarse sobre el 
sistema europeo de créditos, la estructura de las titulaciones, el Suplemento Europeo al Título 
(SET) y la garantía de la calidad. El Real Decreto para la ordenación de las Enseñanzas 
Universitarias Oficiales 1393/2007 (BOE, de 30 de octubre de 2007) establece la estructura de 
acuerdo con las líneas generales emanadas del Espacio Europeo de Educación Superior y de 
conformidad con lo previsto en el artículo 37 de la LOU, en su nueva redacción dada por la 
LOM-LOU, por la que se modifica la anterior.  
Por otro lado, se han publicado además, diferentes órdenes ministeriales que 
establecen los requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que 
habiliten para el ejercicio de determinadas profesiones. En el caso de la profesión de 
Ingeniero de Telecomunicación, ha sido publicada la Orden CIN/355/2009, de 9 de febrero. 
El profesorado relacionado con este Máster, participa en tareas de investigación 
docente desde el curso 2001/02. Durante estos años se han realizado estudios de 
conocimientos previos, valoración del tiempo de estudio para cada tipo de actividad en cada 
asignatura (tiempo no presencial), elaboración de las guías docentes de las asignaturas de la 
Ingeniería Técnica de Telecomunicación a la que ha extinguido el Grado en el marco del 
EEES, valoración de un plan de estudios del Grado para la Ingeniería Técnica de 
Telecomunicación, tomando como base los acuerdos de la conferencias de Ingenieros 
Técnicos de Telecomunicación, así como el estudio y planificación de la implantación. El 
Grado y la Ingeniería Técnica de Telecomunicación son los títulos universitarios principales 




Con este trabajo se pretende la vinculación del profesorado de las asignaturas de 
complementos de formación para una mejora de la organización de la docencia, una mejora de 
los cronogramas de las actividades de las asignaturas, y una distribución adecuado de las 
evaluaciones continuas durante cada semestre. Los resultados se verán reflejados en las fichas 
de las asignaturas del próximo curso 2012/13. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1 Descripción del contexto de los participantes. 
Los participantes en este proyecto de investigación docente son once 
profesores/investigadores de dos departamentos de la Escuela Politécnica Superior: 
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal y Departamento de 
Tecnologías Informática y Computación. Todos los profesores coordinadores de las 




Tabla 1. Asignaturas Complementos de Formación (CF) del Máster Universitario en 
Ingeniería de Telecomunicación. 
MATERIAS TIPO 
CURSO 1º 
Semestre 1 Semestre 2 
SISTEMAS ELECTRÓNICOS 
DIGITALES 
SED CF 6  
TRATAMIENTO DIGITAL DE 
SEÑAL 
TDS CF 6  
FUNDAMENTOS ÓPTICOS DE LA 
INGENIERÍA 




PIT_II CF 6  
MEDIOS DE TRANSMISIÓN MT CF  6 
NORMATIVA Y SERVICIOS DE 
TELECOMUNICACIÓN 
NST CF  6 
 
2.1 Materiales. 
Se ha puesto en marcha una aplicación web que permita al profesorado estar en 
contacto entre ellos de forma virtual e ir realizado las diferentes etapas del proyecto.  
Análisis de las fichas de las asignaturas del campus virtual para cada una de las 
asignaturas complementos formativos al que tiene acceso cada alumno.  
Cumplimentación de las ficha resumen (Anexo 1) para todas las asignaturas de 
complementos formativos por parte del profesorado encargado de la docencia durante el curso 
2011/12. 
Cumplimentación de fichas resúmenes de las actividades y evaluación haciendo 
referencia expresa a las metodologías, uso de las TIC, materiales,  utilizadas en las diferentes 
actividades y la evaluación de la asignatura. También se resumen las observaciones del 




Cada coordinador cumplimenta las fichas del Anexo 1 con la previsión realizada para 
el curso 2011/12 y señalando las modificaciones en la impartición de los contenidos y las 
evaluaciones que se han presentado en la puesta en marcha de cada asignatura. 
Comparativa de los resultados académicos de los estudiantes en las 6 asignaturas 
complementos formativos atendiendo a la diversidad del título universitario de origen que ha 
dado acceso al Máster a cada alumno.  
 
2.3 Procedimientos. 
El trabajo realizado se ha estructurado en diferentes fases. En una primera fase se 
enmarca el trabajo a realizar y las fechas de entrega de las diferentes partes del proyecto. 
Seguidamente se propone la implementación de una ficha resumen de implantación que 
contemple las diferentes etapas de la puesta en marcha de la asignatura como complemento de 
formación del Máster y la vinculación entre ellas y con las asignaturas troncales y obligatorias 
del Máster, eligiendo los ítems para su cumplimentación.  
Se realizan 4 reuniones para debatir las diferentes partes, hacer una puesta en común y 
debatir sobre los resultados de la implantación del primer curso y los resultados de este 
proyecto docente. 
Fase 1. Distribución de las actividades. 
En esta fase se ha definido el trabajo concreto a realizar, a partir de las guías de las 
asignaturas que se han publicado en la web en cada caso.  
El profesor coordinador de cada asignatura se hará responsable de la cumplimentación 
la ficha resumen, (anexos) relacionadas con la planificación y cronograma de su asignatura.  
Las asignaturas de primer cuatrimestre deben publicar en la web la ficha resumen 
como fecha tope 7 días después del cierre de actas de la convocatoria de enero. 
Las asignaturas de segundo cuatrimestre deben publicar en la web la ficha resumen 
como fecha tope 7 días después del cierre de actas de la convocatoria de junio.  
 
Fase 2. Elaboración de la ficha resumen por asignatura. 
En esta fase cada coordinador, a partir de su planificación y de su experiencia en la 
docencia, propone unos ítems para recoger los resultados de la planificación, cronograma y 
evaluación de su asignatura.  
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Se elige una ficha resumen (Anexo), con las propuestas y además que cumpla las 
reglamentaciones y orientaciones de la subdirección de calidad de la Escuela Politécnica 
Superior.  
 
Fase 4. Cumplimentación de las fichas de cada asignatura, y verificación. 
Esta etapa se iba desarrollando por cada coordinador desde que comenzó el proyecto y 
finaliza con la completando y publicando la ficha en la aplicación web.  
Fase 5. Resumen del primer curso del Máster. 
Esta etapa se ha realizado con la documentación presentada por todas las asignaturas, 
y muestra los problemas y cambios realizados en algunas asignaturas en concreto. 
 
3. RESULTADOS 
Como puede apreciarse se imparten 6 asignaturas complementos de formación al 
Máster Universitario en Ingeniería de Telecomunicación, todas de 6 ECTS, con un máximo 
de 30 ECTS por alumno según su titulación universitaria de procedencia. A partir de las 
fichas actuales en el Campus Virtual y el nuevo marco del EEES se diseñaron las fichas de las 
asignaturas teniendo en cuenta ítems importantes tanto para el profesorado como el alumnado. 
La ficha se fue perfeccionando según la íbamos completando con la ayuda de todos y 
recogiendo las recomendaciones de los implicados. En el Anexo 1 se muestra un ejemplo de 
la ficha resumen.  
En las tablas 2 a la 5 se expone, a modo de resumen, las metodologías y demás 
técnicas utilizadas en las diferentes actividades en que se imparte la docencia las asignaturas 
complementos de formación.  
 
Tabla 2. Metodologías y demás aspectos a tener en cuenta en la actividad de clases de teoría y 
seminario, en las asignaturas complementos de formación. 
Teoría y seminarios 
Metodología 
-Clases presenciales, clases magistrales, exposiciones y 
demostraciones de cátedra 
-Trabajos individuales o en grupo para realizar en clase o en el 
tiempo no presencial. 
TIC 
-Presentaciones con diferentes aplicaciones, ppt, pdf, java, internet. 
-Obtención de información a través de internet en determinados 
temas puntuales. 
-Plataforma Moodle utilizada para la evaluación. 
Materiales 
-Se publican en Campus Virtual, blog y otras plataformas 
(Twitter,…), los resúmenes, guías, apuntes, problemas resueltos en 
clases, artículos relacionados (en castellano e inglés). 
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-Se hace hincapié en la bibliografía necesaria para la realización de 
resúmenes y trabajos que se evalúan durante el cuatrimestre. 
Evaluación 
Se realiza a través de diferentes tipos de controles en clases: 
-Test. 
-Problemas resueltos individualmente. 
-Problemas resueltos en la pizarra. 
-Trabajo realizados en grupos pequeños durante la clase. 
-Presentaciones orales. 
-Trabajos realizados en grupos en el tiempo no presencial que 
deben entregarse durante el cuatrimestre. 
-Examen final. 
 
Tabla 3. Metodologías y demás aspectos a tener en cuenta en la actividad de prácticas de 
problemas, en las asignaturas complementos de formación. 
Prácticas de problemas 
Metodología 
Clases presenciales donde los alumnos en grupos o de forma 
individual buscan solución a diferentes tipos de problemas 
planteados. 
TIC Pizarra, presentaciones y demostraciones de cátedra. 
Materiales -Se publican en Campus Virtual, blog y otras plataformas 
(Moodle), una colección de problemas propuestos y resueltos. 
Evaluación 
-Controles individuales tipo test. 
-Entrega de problemas de forma individual. 
-Entrega de trabajos en grupo relacionados con las diferentes partes 
del temario. 
-Exposición en clases de la resolución de problemas propuestos, y 
sin solución publicada. 
 
Tabla 4. Metodologías y demás aspectos a tener en cuenta en la actividad de prácticas de 
ordenador, en las asignaturas complementos de formación. 
Prácticas de ordenador 
Metodología -Explicación puntual de diferentes procedimientos. 
-Se guía al alumnado en la resolución de los problemas planteados 
TIC -Lenguaje de programación C++ 
-Herramientas de simulación de redes de comunicaciones. 
Materiales 
-Instrucciones de los programas. 
-Apuntes de las clases de teoría. 
-Ejemplos de problemas resueltos paso a paso. 
-Bibliografía específica. 
Evaluación 
-Entrega del desarrollo de los códigos fuente y de un informe 






Tabla 5. Metodologías y demás aspectos a tener en cuenta en la actividad de prácticas de 
laboratorio, en las asignaturas complementos de formación. 
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Prácticas de laboratorio 
Metodología 
-Clases de introducción al trabajo en el laboratorio experimental. 
-Los alumnos realizan las prácticas en grupos de dos o tres 
estudiantes. 
-Entrevistas durante las prácticas, con cuestiones para cada grupo 
de prácticas de laboratorio o individuales. Parte de los guiones los 
deben desarrollar los mismos alumnos.  




-Presentaciones en ppt, pdf, java,  
-Grabaciones de prácticas para realizar. 
Materiales -Guiones y resúmenes de las prácticas que se desarrollarán en la siguiente sesión. 
Evaluación 
Informes de la práctica realizada en el que se tendrá en cuenta:  
-Corrección de las medidas indirectas. 
-Razonamiento crítico y discusión de los resultados. 
-Trabajo cooperativo en grupo y entrega de los informes en plazo. 
-Análisis auto crítico del trabajo realizado y propuestas de mejora. 
En todos los casos se valora: 
-Organización y disciplina en el laboratorio. 
-Capacidad de trabajo en grupo. 
-Cumplimento de los plazos de entrega. 
-Capacidad de expresión (Ortografía, legibilidad y orden de los 
documentos). 
 
En tabla 6 se muestran los porcentajes de las calificaciones obtenidas en las 
actividades que permiten el desarrollo de las asignaturas de primer curso. 
 
Tabla 6. Porcentajes de la evaluación de las diferentes actividades en la calificación final en 
las asignaturas complementos de formación. 
Actividad horquilla de % de evaluación 
Clases de teoría 45-60 
Seminarios 45-60 
Prácticas de problemas 5-20 
Prácticas de ordenador 40-50 
Prácticas de laboratorios 15-20 
Examen final 0-50 
 
En el marco del EEES los métodos de evaluación han cambiado pasando de realizar 
un examen final a prescindir de él, tal como sucede en algunas asignaturas. En todas las 
asignaturas se realiza una evaluación continua durante todo el semestre, llegando a puntuar 
entre un 50 y 100% de la nota final.  
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Los métodos de evaluación continua elegidos por los profesores dependen de la 
actividad, y por lo general se realizan las sesiones de prácticas de problemas, ordenador, 
seminarios, teoría o laboratorios. Se realiza también evaluación continua en las clases de 
teoría, a través de entrega de trabajo, o test de diferente grado de complejidad durante el 
semestre. 
La tasa de eficacia del conjunto de las asignaturas Complementos de Formación ha 




El proyecto realizado por la red durante el curso 2011/12 ha permitido: 
• Interacción y coordinación del profesorado de las asignaturas Complementos de 
Formación del Máster Universitario en Ingeniería de Telecomunicación. 
• Ajustar los cronogramas de las asignaturas en la implantación del Máster Universitario 
en Ingeniería de Telecomunicación.  
• Ajustar las metodologías propuestas en el nuevo marco del EEES para las diferentes 
actividades propuestas.  
• Ajustar la planificación de los temarios con la formación del alumnado que accede a la 
titulación. 
Los autores desean agradecer las ayudas institucionales recibidas tanto por parte de la 
Universidad de Alicante y la Escuela Politécnica Superior (a través del instituto de Ciencias 
de la Educación y del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad y, los Grupo de 
Innovación Tecnológica y Educativa de la Universidad de Alicante (GITE_09006-UA). Así 
mismo, también quieren mostrar su agradecimiento a todos los docentes y alumnos que se han 
mostrado interesado por los proyectos llevados a cabo y que han participado activamente en la 
consecución de sus resultados.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS / PROPUESTAS DE MEJORA 
 
Esta red está formada por personal docente e investigador de diferentes 
departamentos, personal de administración y servicios y alumnos/as, lo que conlleva la 
coordinación de un grupo diverso de personas con diferentes roles dentro del proyecto y 
necesitan una gran coordinación y seguimiento conjunto de las diferentes partes del trabajo 
propuesto. Por otro lado, no siempre se dispone de los recursos necesarios, entre los que se 
puede destacar el tiempo.  
En todas las asignaturas hay un detalle común, se ha necesitado más tiempo para la 
realización de los problemas y las explicaciones de teoría debido a que los estudiantes tienen 
diferente titulación universitaria de origen por lo que se emplea más tiempo que el estimado 
en explicar conocimientos básicos, previos a las asignaturas de la titulación. 
La división de las clases en diferentes actividades se realizó simultáneamente a la 
implantación del Máster. Esta reestructuración disminuye el tiempo de las clases de teoría o 
magistrales, siendo necesaria una coordinación entre clases de teoría con problemas y 
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ordenador. Las clases de problemas, ordenador y laboratorios están subordinadas a los temas 
vistos antes en clases de teoría o de seminario. Sin embargo, debido a los horarios de clases 
de los diferentes grupos, los días festivos y las evaluaciones que se realizan durante el período 
de clases, la coordinación de estas actividades se hace muy difícil.  
El cronograma propuesto por el profesorado y el impartido se ha cumplido en todas las 
asignaturas entre un 90 y 100%. En algunos casos para impartir el cronograma propuesto se 
han agrupado contenidos del temario o cambiando el enfoque de las clases de problema o 
laboratorio.  
El alumnado ha utilizado las tutorías virtuales, foros (Moodle) y correos electrónicos 
para la realización de consultas sobre el temario, clases y normativas de la universidad, así 
como para la entrega de los trabajos y los problemas propuestos.  
Los trabajos y problemas entregados por los alumnos coinciden en forma, contenido y 
modelo de la solución propuesta.  
En las titulaciones de ingeniería, las presentaciones de los temas, apuntes y problemas 
resueltos, entre otros, son una guía para que el alumnado. Este debe ser capaz de obtener y 
razonar las soluciones de los problemas resueltos o no. Sin embargo, se ha apreciado una 
relajación del alumnado al disponer de los apuntes y las soluciones. Después de las primeras 
evaluaciones y los resultados obtenidos, comienzan a variar y mejorar sus métodos de 
estudios. 
La evaluación de los alumnos de forma no presencial, es difícil, cuando pueden realizar 
los test on-line de manera conjunta y con ayuda del material bibliográfico.  
En cuanto a los resultados de las evaluaciones de las diferentes asignaturas, se puede 
resumir que de los estudiantes presentados y que siguen la evaluación continua, superan la 
asignatura entre el 83,33% y el 100%. 
De forma general, el alumnado que no asiste a clase suelen obtener notas más bajas en 
las diferentes evaluaciones, y por lo general no superan el examen final. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Todas las asignaturas han realizado en las fichas resúmenes propuestas de mejoras 
para el próximo curso. Algunos de los cambios sugieren disminuir o eliminar algunas de las 
evaluaciones no presenciales. Es necesario un esfuerzo de todo el profesorado que imparte 
docencia en este título para conseguir una coordinación entre las asignaturas para la 
consecución de las competencias de los complementos formativos que habilitan el acceso al 
Máster Universitario en Ingeniería de Telecomunicación. 
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La progresiva puesta en marcha del grado en Publicidad y Relaciones Públicas ha permitido, a los 
componentes de la red ESMA,  compartir e intercambiar experiencias docentes de aquellas materias de la 
red que ya se han incorporado al grado y aquellas que no. Durante este curso académico nuestro trabajo 
fundamentalmente se ha centrado en la aplicación práctica de las guías docentes elaboradas y en la 
actualización de la herramienta de medición de la docencia elaborada por nuestra red hace ya tres años.  
Las variables ESFUERZO, SATISFACCIÓN, MOTIVACIÓN Y APRENDIZAJE son los ejes centrales 
de esta herramienta que se encuentra a disposición de todo el alumnado en la web con de dominio en la 
Universidad de Alicante ( http://web.ua.es/es/esmaenpublicidadyrrpp ). Los resultados obtenidos, sobre 
todo tras la medición de las variables “esfuerzo-tiempo-motivación-aprendizaje” nos proporcionan una 
información muy útil para mejorar año a año las guías docentes. La red pretende que el diseño de nuestros 
proyectos metodológicos mejore el futuro rendimiento de los estudiantes potenciando el aprendizaje 























Tras seis años la red ESMA ha trabajado en la elaboración de las guías docentes 
y en el diseño de una herramienta de evaluación de la docencia.  
Durante este curso académico se ha pretendido mejorar la herramienta, 
adaptándola a las necesidades de los docentes para lograr la excelencia de la calidad de 
su trabajo, partiendo de la evaluación como un modelo formativo que se preocupa más 
por la función acreditadora, incluyendo la evaluación como instrumento reorientador 
del proceso formativo, como en el desarrollo de las capacidades profesionales, 
institucionales y de autoregulación  del propio proceso de aprendizaje (Trillo, 2004). 
Desde este posicionamiento, los estudiantes habrían de conseguir aproximarse a la 
evaluación desde la metáfora de la “cabeza bien hecha” con capacidad metacognitiva 
para analizar los propios procesos de aprendizaje (Monereo y Pozo, 2003). 
En el presente curso académico se pretende estudiar el tiempo que el alumno 
necesita para el desarrollo de las actividades (teóricas y prácticas), planificadas en las 
guías, así como conocer la relación existente entre el esfuerzo que emplea, la 
satisfacción alcanzada, la motivación con que se enfrenta a las materias y el aprendizaje 
del alumno.  
Por lo tanto, tras enmarcar la encuesta ESMA en un programa informático 
accesible por el alumno a través de la página web creada,  nuestro propósito este año ha 
sido conseguir la participación de los alumnos; obtener la información y analizar los 
resultados obtenidos con el fin de conocer  el tiempo medio que el alumno necesita para 
el desarrollo de las actividades (teóricas y prácticas) planificadas en las guías, así como 





2.1 Descripción del contexto y de los participantes. 
El equipo ha trabajado a través de comunicaciones vía email para intercambiar 
información y convocar las sesiones de red presenciales. Las reuniones presenciales 
para coordinar el trabajo entre asignaturas han sido bimensuales.  
Los miembros de la red han trabajado de manera autónoma y, a su vez, 
cooperativa, trabajando tanto en las guías como en la depuración del cuestionario 
ESMA, evitando duplicidades y solapamientos y acercando el cuestionario a los 
alumnos. Se ha utilizado el módulo “grupos” de campus virtual para poder consultar y 
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colgar los materiales y documentos de trabajo, debatir temas importantes y colgar 
anuncios relacionados con la red.  
Irene Ramos y Lucia de la Vega se han encargado de la asignatura obligatoria de 
primero de grado Teoría de la Publicidad. Dentro del ámbito de las relaciones públicas, 
Sonia López y M Carmen Carretón han impartido la asignatura obligatoria de primero 
de grado Teoría de las Relaciones Públicas (primer curso)  y Francisco Lorenzo Solá la 
asignatura troncal de Teoría y Técnica de las Relaciones Públicas II (impartida dentro 
de la licenciatura, cuarto curso) 
Todavía enmarcadas también dentro de la licenciatura quedan otras dos 
asignaturas de la red que este año han sido impartidas por Natalia Papí Gálvez 
(Introducción a la Investigación de Medios Publicitarios, cuarto curso) y M Carmen 
Quiles Soler (Sistemas y Procesos en Publicidad y Relaciones Públicas, cuarto curso). 
 
2.2 Materiales, instrumentos y procedimientos. 
Con el objetivo de ajustarse lo máximo posible a la realidad del alumno y que el 
docente tenga la oportunidad de utilizar la herramienta de medición con sus alumnos, 
imparta la materia en el primer o en el segundo cuatrimestre, el trabajo de la red se ha 
basado en una herramienta informatizada de fácil acceso para el discente a través de la 
web. 
El alumno accede a la encuesta desde dicha plataforma para responderla ( 
http://web.ua.es/es/esmaenpublicidadyrrpp ) y los miembros de la red obtienen la 
información sobre la materia que imparten y pueden valorar el índice de respuesta, la 
validez de la herramienta y los resultados de las encuestas para mejora de la calidad 




Una vez recogidos los datos se ha realizado un análisis descriptivo de los 
mismos. En primer lugar, y tal como se observa en el gráfico siguiente, la participación 
de los alumnos en la encuesta ha sido elevada para todas las asignaturas, excepto para la 
asignatura de licenciatura Introducción a la Investigación de Medios Publicitario. Por 
tanto, los datos que se han obtenido de esta asignatura en este trabajo tienen carácter 
exploratorio y orientativo, no siendo estadísticamente representativos. 
 
 






Como se puede observar en la tabla 1, la gran mayoría de los alumnos considera 
que han dedicado el mismo tiempo a todas las asignaturas para superarlas. En el caso de 
las asignaturas de Sistemas y Procesos e Investigación de Medios, vemos como un 
número importante de alumnos manifiesta que han tenido que dedicarle, a estas 
materias, más tiempo que al resto. 
Tabla 1: ¿Cuánto tiempo has necesitado para superar la asignatura con respecto al resto de 
materias del curso?. Datos absolutos. 
 
Más que al 
resto 
El mismo que 
al resto 
    El 
75% 
La mitad que 
las demás El 25% 
Sistemas y Procesos 72 73 11 0 1 
Teoría y Técnica  
de las RRPP II 18 68 13 3 2 
Teoría de las RRPP 14 77 10 6 2 
Investigación Medios 11 3 0 1 0 
Teoría de la Publicidad 20 94 11 4 2 
 
La media de horas semanales que los alumnos emplean para realizar las 
prácticas es entre dos y tres (tabla 2). No todas las materias analizadas, utilizan campus 
virtual para la entrega de prácticas,  en este sentido y considerando las asignaturas que si 
lo hacen,  los datos indican que el mecanismo de entrega de las mismas por campus 
virtual es valorado por los alumnos como eficaz (tabla 3) y adecuado (tabla 4).  
Tabla 2: ¿Cuánto tiempo has necesitado para realizar y desarrollar satisfactoriamente las 




Menos de 1 
hora a la 
semana 
De 1 hora a casi 
2 horas a la 
semana 
De 2 horas a 
casi 3 horas a la 
semana 
3 Horas a la 
semana o más 
de 3 horas 
Sistemas y Procesos 4 49 64 40 
Teoría y Técnica de las 
RRPP II 3 46 38 17 
Teoría de las RRPP 4 41 44 20 
Investigación Medios 2 3 8 2 
Teoría de la Publicidad 7 34 62 28 
 
Tabla 3: En lo que respecta al mecanismo de entrega de prácticas por controles del campus 
virtual, ¿podrías valorar el sistema? 
 
 
Muy eficaz Eficaz Normal Poco eficaz 
Teoría y Técnica  
de las RRPP II 51% 31% 16% 2% 
Investigación Medios 53% 40% 7% 0 




Tabla 4: En lo que respecta al mecanismo de entrega de prácticas por controles del campus 









Teoría y Técnica  
de las RRPP  II 34% 45% 18% 2% 1% 
Investigación Medios 60% 33% 7% 0 0 
Teoría de la Publicidad 42% 44% 13% 2% 0 
 
Excepto la asignatura Teoría de la Publicidad, el resto de materias realiza un 
trabajo final obligatorio, en este sentido, el tiempo que le dedican los alumnos a esta 
tarea de forma semanal cuando trabajan en grupo es de 2 a 3 horas, mientras que cuando 
realizan tareas de forma individual, el tiempo desciende a 1 o 2 horas. 
Tabla 5: ¿Cuánto tiempo has necesitado para realizar y desarrollar el trabajo de la asignatura? 
:Trabajo en Grupo. Datos absolutos. 
 
 
Menos de 1 
hora a la 
semana 
De 1 hora a 
casi 2 horas 
a la semana 
De 2 horas 
a casi 3 
horas a la 
semana 
3 Horas a la 
semana o 
más de 3 
horas 
Sistemas y Procesos 3 45 69 40 
Teoría y Técnica de las 
RRPP II 14 43 33 14 
  1513 
Teoría RRPP 9 43 42 15 
Investigación Medios 3 4 7 1 
 
 
Tabla 6: ¿Cuánto tiempo has necesitado para realizar y desarrollar el trabajo de la asignatura?: 
Trabajo individual. Datos absolutos. 
 
Menos de 1 
hora a la 
semana 
De 1 hora a 
casi 2 horas 
a la semana 
De 2 horas 
a casi 3 
horas a la 
semana 
3 Horas a la 
semana o 
más de 3 
horas 
Sistemas y Procesos 23 94 33 7 
Teoria y Técnica de las 
RRPP 2 22 56 21 5 
Teoria RRPP 32 52 20 5 
Investigación Medios 5 6 3 1 
 
Preguntados los alumnos por el tiempo que han dedicado a prepararse el examen 
final (tabla 7), se observa como la mayoría indican que 3 o más días. Destaca el poco 
tiempo que le dedican a las tutorías con el profesor, la gran mayoría ha dedicado menos 
de una hora al mes tanto a las tutorías presenciales (tabla 8) como virtuales (tabla 9). 
 





De 1 día a 
1,5 días 
De 1,5 a 2 
días 
De 2 días a 
2,5 días 
De 2,5 días 
a 3 días 
3 o más de 
3 días 
Sistemas y Procesos 0 1 6 10 37 103 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 2 2 4 9 26 61 
Teoría RRPP 1 2 3 16 27 60 
Investigación Medios 1 1 0 1 1 11 
Teoría de la Publicidad 4 7 10 18 38 54 
 
Tabla 8 ¿Cuánto tiempo has dedicado a las tutorías presenciales de la asignatura? 
 Datos absolutos. 
         
 
Menos de 1 
hora al mes 
De 1 hora a casi 2 
horas al mes 
De 2 horas a casi 3 
horas al mes 
3 Horas o más de 3 
horas al mes 
Sistemas y 
Procesos 129 18 8 2 
Teoría y Técnica 
de las RRPP 2 88 14 2 0 
Teoría RRPP 100 3 5 1 
Investigación 
Medios 15 0 0 0 
Teoría de la 
Publicidad 117 4 6 4 
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Menos de 1 
hora al mes 
De 1 hora a 
casi 2 horas 
al mes 
De 2 horas a 
casi 3 horas al 
mes 
3 Horas o más de 3 
horas al mes 
Sistemas y Procesos 126 27 4 0 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 81 17 3 3 
Teoría RRPP 95 12 2 0 
Investigación Medios 13 2 0 0 




En cuanto a la relación tiempo/esfuerzo destinado a la asignatura y el nivel de 
aprendizaje adquirido en la misma, se observa que en todas las materias los alumnos se 
sitúan entre el punto medio y bastante tiempo-esfuerzo para un aprendizaje positivo 
(tabla 10). Preguntados por esta misma cuestión, pero esta vez sobre las prácticas de la 
asignatura (tabla 11), vemos como la respuesta en todas las materias sigue una 
distribución muy homogénea en cuanto a la escala tiempo-esfuerzo-aprendizaje 
positivo, excepto para Teoría de la Publicidad, en la que la mayoría indican que han 
necesitado bastante tiempo-esfuerzo para un aprendizaje positivo. 
 
 
Tabla 10  ¿Cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado a la asignatura y el nivel de 














esfuerzo para un 
aprendizaje 
positivo 
No sabe/ No 
contesta 
Sistemas y Procesos 17 78 42 4 0 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 8 35 32 2 1 
Teoría RRPP 7 31 33 5 0 
Investigación Medios 3 1 4 1 2 
Teoría de la Publicidad 5 45 33 6 3 
 
Tabla 11 ¿Cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado a las prácticas de la  






























Sistemas y Procesos 17 17 17 17 0 1 
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Teoria y Técnica de las 
RRPP 2 1 1 1 1 2 0 
Teoria RRPP 6 6 6 6 0 0 
Investigación Medios 1 1 1 1 0 2 
Teoria de la Publicidad 5 46 29 8 0 4 
 
Respecto a la relación tiempo/esfuerzo destinado al desarrollo del trabajo grupal 
y el nivel de aprendizaje adquirido, se observa que en las materias analizadas los 
alumnos indican que han necesitado bastante tiempo-esfuerzo para un aprendizaje 
positivo tanto en la parte grupal (tabla 12) como en la individual (tabla 13). 
Tabla 12 ¿Cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado al desarrollo del trabajo final 































Sistemas y Procesos 34 72 27 6 2 0 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 17 37 21 3 0 0 
Teoría RRPP 19 35 18 3 0 1 




Tabla 13 ¿Cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado al desarrollo del trabajo final 






























Sistemas y Procesos 18 61 48 12 0 2 
Teoria y Técnica de las 
RRPP 2 10 32 31 4 0 1 
Teoria RRPP 10 36 18 7 0 5 
Investigación Medios 2 6 2 1 0 0 
 
En cuanto al nivel de aprendizaje obtenido en las tutorías (tabla 14) y su relación 
con el tiempo/esfuerzo destinado, se observa como las respuestas de los alumnos 
pivotan entre el punto medio y el no sabe/no contesta. 
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Tabla 14  ¿Cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado a las tutorías de la asignatura 






























Sistemas y Procesos 7 19 46 19 10 40 
Teoria y Técnica de las 
RRPP 2 1 9 30 13 0 25 
Teoria RRPP 5 6 25 14 4 22 
Investigación Medios 1 0 3 3 1 3 
Teoria de la Publicidad 6 9 22 17 10 28 
 
Las materias más difíciles, según los alumnos, son Investigación de Medios y 
Sistemas y Procesos, con un nivel de dificultad bastante alto. El resto de materias tienen 
un nivel de dificultad entre alto y regular (tabla 15). En cuanto a la comprensión de la 
explicación del profesor, vemos de nuevo disparidad de opiniones entre los alumnos en 
todas las materias (tabla 16), tendiendo la respuestas en general, a situarse en el punto 
medio de la escala. 
Tabla 15 .  ¿Podrías indicar el nivel de dificultad de la materia en cuanto a contenidos / 










Sistemas y Procesos 3 24 57 52 5 0 0 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 1 11 28 29 8 0 1 
Teoría RRPP 1 3 35 28 9 0 0 
Investigación Medios 5 2 3 1 0 0 0 











Tabla 16  ¿podrías indicar el nivel de dificultad de la materia respecto a: comprensión 
explicación profesor?. Datos absolutos. 










Sistemas y Procesos 5 15 34 27 36 8 16 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 1 11 19 25 13 5 4 
Teoría RRPP 10 7 10 11 19 6 13 
Investigación Medios 1 5 1 3 1 0 0 
Teoría de la Publicidad 4 9 23 16 20 14 6 
 
Los alumnos consideran que las prácticas/dinámicas realizadas tienen un nivel 
dificultad alto-regular (tabla 17)  mientras que para el trabajo grupal manifiestan una 
dificultad superior (tabla 18)  
Tabla 17 ¿podrías indicar el nivel de dificultad de la materia respecto a prácticas/dinámicas?. 
Datos absolutos. 










Sistemas y Procesos 7 32 42 41 16 3 0 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 1 10 19 35 9 1 3 
Teoría RRPP 6 5 27 24 12 2 0 
Investigación Medios 1 1 4 3 1 1 0 
 
Tabla 18 ¿podrías indicar el nivel de dificultad de la materia respecto al trabajo grupal?.  
Datos absolutos. 










Sistemas y Procesos 19 39 52 26 5 0 0 
Teoria y Técnica de las 
RRPP 2 5 25 30 13 2 2 1 
Teoria RRPP 5 14 37 13 6 0 1 








El nivel de dificultad para el alumno respecto al examen teórico (tabla 19) y 
respecto a la asignatura en general (tabla 20) es alto. 




Tabla 20 ¿podrías indicar el nivel de dificultad de la materia forma global? Datos absolutos. 
 
 
La mayor parte de los alumnos considera equilibrado el tiempo/esfuerzo que le 
han destinado a cada una de las materias con la calificación final obtenida en las mismas 
(tabla 21) lo mismo sucede respecto a la calificación obtenida en las prácticas (tabla 22), 
excepto para la asignatura Teoría de la Publicidad, sobre la que los alumnos consideran 















Sistemas y Procesos 10 35 57 36 2 0 1 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 14 18 27 17 2 0 0 
Teoría RRPP 7 9 26 34 0 0 0 
Investigación Medios 6 3 1 1 0 0 0 





ALTO ALTO REGULAR BAJO 
BASTANTE 
BAJO MUY BAJO 
Sistemas y Procesos 11 36 55 36 1 2 0 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 0 16 32 28 1 0 1 
Teoría RRPP 8 7 33 26 1 1 0 
Investigación Medios 5 2 2 2 0 0 0 
Teoría de la Publicidad 3 22 35 24 6 2 0 
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Tabla 21 ¿Cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado a la asignatura y la 































Sistemas y Procesos 10 40 51 1 1 38 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 7 23 33 2 0 13 
Teoría RRPP 7 24 28 1 0 16 
Investigación Medios 4 5 0 2 0 0 
Teoría de la Publicidad 6 29 40 4 0 13 
 
 
Tabla 22 ¿Cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado a las prácticas de la  
































Sistemas y Procesos 10 45 52 5 0 29 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 8 18 40 3 1 8 
Teoría RRPP 6 34 23 3 0 10 
Investigación Medios 2 4 3 2 0 0 
Teoría de la Publicidad 15 39 29 3 0 6 
 
 
La mayor parte de los alumnos considera que el tiempo/esfuerzo que le han 
destinado al trabajo final, de cada una de las materias, ha sido bastante respecto a la 








Tabla 23 ¿Cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado al desarrollo del trabajo final 
































Sistemas y Procesos 15 55 39 3 0 29 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 12 35 21 2 1 7 
Teoría RRPP 7 40 19 4 0 6 
Investigación Medios 2 4 2 1 1 1 
 
Tabla 24 ¿cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado al desarrollo del trabajo final 































Sistemas y Procesos 7 38 53 10 1 32 
Teoría y Técnica de las 
RRPP 2 11 27 28 5 0 7 
Teoría RRPP 2 29 32 3 0 10 
Investigación Medios 2 5 1 1 1 1 
 
 
Preguntados los alumnos por la relación entre el tiempo/esfuerzo destinado a 
tutorías para la calificación obtenida se observa como las respuestas de los alumnos 







Tabla 25 ¿Cómo calificarías la relación tiempo/esfuerzo destinado a las tutorías de la asignatura 
































Sistemas y Procesos 3 14 49 13 6 56 
Teoria y Técnica de las 
RRPP 2 1 11 27 7 1 31 
Teoria RRPP 2 12 22 8 3 29 
Investigación Medios 1 1 4 3 1 1 
Teoria de la Publicidad 4 7 30 11 4 36 
 
 
En general, el nivel de satisfacción respecto al aprendizaje alcanzado en todas 
las asignaturas se sitúa entre muy alto y alto. 







Alto Alto Regular Bajo Bastante bajo Muy bajo 
Sistemas y Procesos 18 49 59 11 3 1 0 
Teoria y Técnica de las 
RRPP 2 16 22 31 8 1 0 0 
Teoria RRPP 18 27 26 5 0 0 0 
Investigación Medios 0 2 3 3 0 2 1 





El nivel de dificultad y tiempo dedicado por los alumnos para todas las materias 
es bastante homogéneo y similar, exceptuando casos puntuales que habría que analizar 
de forma más profunda, en este sentido se puede decir que el trabajo realizado por los 
miembros de la red ESMA en cuanto a coordinación y trabajo cooperativo ha sido muy 
positivo. 
El uso de las TICs en la docencia es un instrumento muy valorado por los 
alumnos, por su comodidad y eficacia, especialmente el uso de campus virtual. 
  1522 
La media de horas semanales que los alumnos dedican a los trabajos y prácticas 
de cada una de las materias es considerable, unas 5 horas por materia, sin embargo, el 
tiempo dedicado a las tutorías es muy poco. Estos datos nos indican que la planificación 
de prácticas y trabajos no debe saturarse más, en cambio, lo que si debe fomentarse es el 
contacto directo con el docente a través de tutorías 
En general, la opinión positiva de los alumnos respecto la relación tiempo-
esfuerzo con el nivel de aprendizaje y la calificación, así como  el alto nivel de 
satisfacción respecto al aprendizaje nos indican un trabajo de red consolidado y bien 
estructurado. 
Sin embargo, los alumnos también han manifestado que el nivel de dificultad en 
la realización de trabajos, prácticas y exámenes es medio-alto,  por lo que este aspecto 
debería de trabajarse el curso que viene en las estrategias docentes de cada materia. 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS/PROPUESTAS DE MEJORA 
 
La elaboración de esta encuesta docente ha supuesto un encuentro más entre los 
profesores de la red para concretar y definir contenidos de las nuevas asignaturas.  
 
La exigencia, por tanto, de un trabajo en equipo ha sido nuestro mayor 
denominador común. Las reuniones del equipo, sobre todo, aquellos que compartimos 
materias, módulos y ámbitos, han sido productivas a la hora de reestructurar y aplicar 
estrategias didácticas. 
 
6. LA PREVISIÓN DE CONTINUIDAD PARA EL PRÓXIMO CURSO 
2012/2013 
 
La Red ESMA tiene previsto continuar con el proyecto de equipo que inició en 
el curso académico 2005-2006. La iniciativa de medir el aprendizaje de nuestros 
alumnos, su motivación en las diferentes materias, el esfuerzo empleado y la 
satisfacción, así como el evaluar tanto las guías docentes, como la metodología utilizada 
en las diferentes asignaturas, tiene un carácter continuo puesto que su naturaleza es 
conseguir la excelencia en nuestra calidad docente.  
Para ello, mantenemos la web ESMA como portal de consulta para los docentes 
interesados e implicados en asuntos de innovación docente y, para los discentes que 
  1523 
participan cumplimentando el cuestionario diseñado por la propia red, para medir la 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El proyecto ha consistido en realizar unas jornadas de convivencia entre alumnos universitarios y usuarios 
de un centro de salud mental, basadas en juegos recreativos. Las jornadas han pretendido acercar al 
alumnado a la realidad de las personas con problemas de salud mental, promover la inclusión social de 
este colectivo a través de la socialización, y facilitar una experiencia educativa práctica al alumnado de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte que les permita trabajar con este colectivo. A su vez, se ha 
pretendido dar la oportunidad a los usuarios de participar en actividades físicas, de socializar con 
alumnado universitario, y de aumentar su auto-estima dándoles protagonismo en las actividades y 
valorando sus opiniones y experiencias. Las jornadas han sido grabadas en video con el que se ha 
realizado un material didáctico audiovisual que permita difundir esta experiencia a la comunidad 
educativa y científica. La experiencia ha sido valorada muy positivamente tanto por el alumnado como 
por los usuarios del centro de salud mental. 
 
Palabras clave: juegos, actividad física, salud mental, usuarios, material docente, experiencia educativa
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Las personas con problemas de salud mental han sido discriminadas por la 
sociedad, incluso a veces por su entorno familiar, con graves problemas para ser 
aceptadas en su entorno laboral y en la comunidad. El desconocimiento de la realidad de 
las persona con problemas de salud mental es una de las barreras que alejan a este 
colectivo de nuestra sociedad. 
La actividad física aporta numerosos beneficios tanto físicos, psíquicos y 
sociales. Uno de los más importantes es la socialización, que tiene que ver con la 
incorporación de normas, pensamientos y actitudes por medio de la observación de 
modelos. Sin embargo, las personas con problemas de salud mental son menos activas 
que el resto de la población. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
 Las personas con problemas de salud mental, como por ejemplo los 
esquizofrénicos, afrontan problemas físicos, cognitivos y sociales derivados de su 
patología. La esquizofrenia es una enfermedad del cerebro que afecta a los 
pensamientos, emociones y comportamiento de las personas que la padecen (The Royal 
College of Psychiatrisits, 2004). Los antipsicóticos son las medicinas más usadas para 
su tratamiento con efectos positivos en la estabilización de la patología pero que 
producen efectos secundarios en muchos casos severos que afectan a su salud física 
(Allison et al. 1999). 
 La inactividad física es una constante en las personas con problemas de salud 
mental  contribuyendo al riesgo cardiovascular y a la muerte temprana (Fleischhacker et 
al., 2008; Heggelund et al. 2011). La actividad física es de gran importancia para la 
salud de la población en general y sus beneficios se aplican también a las personas con 
problemas de salud mental. Por tanto, conseguir que esta población aumente los niveles 
de actividad física debería ser una prioridad.   
 La actividad física puede desempeñar un papel preventivo y rehabilitador 
valioso para estas personas produciendo beneficios de tipo físico, cognitivo y social de 
gran valor para su salud y calidad de vida (Marzolini, Jensen y Melville, 2009; Taylor et 
al. 2004).  
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 La esperanza de vida de un enfermo de salud mental como es 10 años menor que 
la de una persona de la población general (Brown et al. 2000). Los estilos de vida 
juegan un papel fundamental es este descenso de la esperanza de vida ya que las causas 
de muerte más comunes de estas personas (enfermedades cardiovasculares, etc.) está 
relacionadas con factores de riesgo como son la obesidad, la dislipemia, la diabetes tipo 
II y la hipertensión que son modificables con estos estilos de vida (Sebastian y Ber, 
2007; Heggelund et al. 2011). Mediante la actividad física se podría reducir este riesgo 
cardiovascular (Holley et al. 2011).  
 El ejercicio físico incide positivamente en el ámbito cognitivo con el aumento de 
la autoestima, la reducción del estrés, la ansiedad y la depresión, menor riesgo de 
contraer la enfermedad del Alzheimer o el Parkinson y mejoras de la función cognitiva 
especialmente en personas mayores (Taylor et al. 2004) 
 En el ámbito social, existen numerosos beneficios de la actividad física en las 
relaciones que las personas establecen entre sí, favoreciendo la pertenencia a grupos 
sociales particulares y, en general, el sentimiento de participar en la vida social de su 
comunidad, a estar incluidos socialmente. A través de procesos de aprendizaje a la vida 
social se lleva a cabo la socialización, que tiene que ver con la incorporación de normas, 
pensamientos y actitudes por medio de la observación de modelos. Esta socialización 
adopta características particulares en función de los grupos sociales y su consecución 
proporciona más oportunidades de inclusión social. Por el contrario, un proceso de 
socialización inadecuado o insuficiente incrementa las dificultades para dicha inclusión 
y puede ser causa de exclusión social (Jessup, Cornell and Bundy, 2010; Tregaskis, 
2003).  
 Las personas con problemas de salud mental son en muchos casos 
discriminadas, incluso, por su entorno familiar, siendo difícilmente aceptados en su 
entorno laboral y en la comunidad (Lloyd et al. 2001). El desconocimiento y la falta de 
información acerca de lo que supone y significa un problema de salud mental, incide 
decisivamente en esta marginalización por parte de la sociedad. La no discriminación y 
la promoción de la inclusión social de las personas con enfermedad mental es una 
cuestión de derechos humanos, tanto de ellas como de sus familias o de las personas con 
las que conviven.  El reconocimiento de estos derechos humanos implica prevenir, 
eliminar o, al menos, disminuir los factores de discriminación que impiden la aplicación 
del principio del igualdad de oportunidades a estas personas, mejorando sus condiciones 
de vida. Tienen derecho a tener una vida personalmente valiosa y socialmente valorada. 
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 En este ámbito social cabe destacar el concepto de actividad física recreativa 
inclusiva que en este contexto significa actividades física recreativas en las cuales los 
usuarios del centro de salud mental participan como iguales junto a personas ajenas al 
centro y sin problemas de salud mental, en este caso los estudiantes universitarios. De 
hecho, hay estudios que demuestran que las personas sin discapacidad que participan en 
programas recreativos junto a personas con discapacidad se benefician de los programas 
más que aquellas personas que tienen una discapacidad como por ejemplo el estudio de 
Green, Schleien, Mactavish y Benepe (1995). 
 
1.3 Propósito. 
Para ello, profesorado y alumnado de la Universidad de Alicante participó en 
unas jornadas de convivencia con usuarios de un centro de salud mental, incluyendo 
juegos recreativos, sirviendo de modelos e intentando romper algunas barreras que 
alejan a las personas con problemas de salud mental de la sociedad.  
Las actividades de convivencia entre estudiantes universitarios y grupos de la 
comunidad, son una herramienta pedagógica que permite vincular el trabajo en y por la 
comunidad con el aprendizaje académico. La participación en una experiencia de este 
tipo, significa para el alumnado una de las mejores oportunidades para poner en práctica 
la teoría trabajada en el aula o para realizar una inmersión en las situaciones que serán 
objeto de estudio y, al mismo tiempo, reflexionar sobre sus propias metas y valores. Son 
actividades de enseñanza-aprendizaje que traspasan las barreras de las aulas y abren la 
universidad a la sociedad, promoviendo la co-responsabilidad del alumnado en el 
desarrollo de una sociedad justa e integradora, sin discriminaciones. 
A través de la realización de estas jornadas se ha realizado un material didáctico 
audiovisual que permitirá difundir esta experiencia en diferentes contextos educativos y 
específicamente enseñar al alumnado de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte 
cómo organizar y poner en marcha actividades físicas para usuarios de un centro de 







2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
 
- Acercar la realidad de las personas con problemas de salud mental al  alumnado de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, principalmente de las asignaturas 
relacionadas con la Actividad Física y Atención a la Diversidad y Planificación y 
Dirección Técnica de Programas y Actividades Físico-Deportivas,  
- Dotar a este mismo alumnado de una experiencia práctica real de organización, gestión 
y puesta en marcha de una jornada recreativa para usuarios de un centro de Salud 
Mental y alumnos universitarios. 
- Facilitar a los usuarios de una oportunidad de participar en actividades físicas, de 
socializar con alumnado de la universidad de alicante como iguales, y de aumentar su 
auto-estima a través de darles protagonismo en las actividades y de valorar su opinión y 
experiencia 
- Multiplicar el impacto educativo y de sensibilización social mediante la grabación de las 
actividades realizadas entre alumnado y personas expertas por la experiencia. Se 
realizará un material didáctico con doble finalidad a) Innovación docente de formación 
en competencias de estudiantes Educación Física, así como formación continua de 
profesionales; b) Sensibilización social de alumnado de otras titulaciones de la UA y de 
la población de la provincia de Alicante (Sedes UA, Institutos, Entidades Sociales, 
Empresarios, etc.)  
- Promover la difusión de actividades educativas y modos de aprendizaje innovadoras, 
sistematizando la experiencia educativa en un material didáctico audiovisual que será 
presentado a la comunidad científica, profesional y social.  
- Ampliar los escenarios profesionales del alumnado de la Universidad de Alicante. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
 El proyecto consta de dos partes: la organización de las jornadas y la realización 
del material didáctico audiovisual. La organización de las jornadas comenzó con varias 
reuniones con el centro socio-asistencial Dr. Esquerdo, para acordar el formato y la 
fecha de las jornadas. Posteriormente se diseñaron las jornadas por el profesorado de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, en colaboración con el Departamento de 
Trabajo Social ya que a las jornadas asistirían los alumnos de primero del título de 
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grado de Trabajo Social. Las actividades serían dirigidas y dinamizadas por alumnado 
de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte.  
 
 El día 12 de Mayo, sábado, la Universidad de Alicante recibió la visita de un 
grupo de personas usuarias del Centro socio asistencial Dr. Esquerdo, de la Diputación 
Provincial, acompañados por un equipo de profesionales de enfermería y trabajo social. 
En las jornadas participaron: 
- 40 usuarios: Mujeres y hombres, en calidad de personas usuarias del Centro Socio-
Asistencial de Salud Mental Dr. Esquerdo, de la Diputación Provincial de Alicante.  
- Un Equipo de 8 profesionales de Enfermería y Trabajo Social del Centro Dr. 
Esquerdo, Diputación Provincial de Alicante. 
- 12 estudiantes de la Licenciatura de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, 
asignatura de Actividad Física y Atención a la Diversidad y Planificación y 
Dirección Técnica de Programas y Actividades Físico-Deportivas.  
- 30 estudiantes de primer curso del Grado en Trabajo Social, tuvieron la oportunidad 
de iniciarse en la puesta en práctica de Habilidades Profesionales que desempeñaran 
en su futuro.   
- 8 Profesoras y Profesores de los Departamentos de Didáctica General y Didácticas 
Específicas (Áreas de Educación Física y Expresión Corporal) y Departamento de 
Trabajo Social y Servicios Sociales. 
 
Para la realización del material didáctico audiovisual se realizó un guión que se pasó 
al equipo de grabación. El guión tiene el siguiente esquema: 
 
1.- Título de las jornadas (departamento didáctica General y Didácticas Específicas, 
Vicerrectorado, Servicio de Deportes, Centro socio-asistencial Dr. Esquerdo…) 
2.- Introducción (descripción, justificación,  objetivos, participantes) con imágenes y 
voz en off 
3.- Recepción y acogida (voz en off): llegada de los estudiantes y la llegada de los 
usuarios en grupos asignados a colores. Imágenes y explicación de cómo hay que 
presentarse y empatizar con los usuarios.  
4.- Conocerse jugando (texto voz en off): diferentes imágenes de los distintos juegos, 
imágenes de la distribución, reacciones personales de lenguaje no verbal, interacciones 
entre los estudiantes y usuarios como iguales, imágenes de los monitores, aspectos 
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metodológicos, cierre con los abrazos y foto final (se ha roto el hielo y se han eliminado 
barreras y distancias) 
5.- Entrevistas a alumnos sobre la experiencia 
 
 Finalmente, se desarrolló el texto que acompañaría la voz en off del vídeo para 
complementar las imágenes con explicaciones teórico-prácticas para mejorar la calidad 




• Se ha dotado al alumnado de Educación Física de herramientas necesarias para 
llevar a cabo actividades físicas para personas con problemas de salud mental 
• Ha sido un trabajo en equipo con profesionales de los servicios socio-sanitarios 
de la Diputación Provincial de Alicante, lo cual aporta una visión del día a día 
de las personas con problemas de salud mental institucionalizadas. 
• Se han establecido sinergias de innovación entre docencia, investigación y 
transferencia social de los resultados, con impacto a nivel internacional.  
• Se ha proporcionado al alumnado un modelo de sociedad integrador e inclusivo, 
contribuyendo a prevenir y eliminar situaciones de discriminación social de las 
personas con enfermedades mentales.  
• Se ha proporcionado a los usuarios del centro de salud mental de la oportunidad 
de participar en actividades físicas organizadas, de estar en contacto con 
alumnado universitario jugando de igual a igual, y de aumentar su auto-estima al 
darles protagonismo en las actividades, ser tratado como uno más y valorarse su 
opinión y experiencias. 
• Tiene impacto en el territorio, debido al efecto multiplicador que tiene cada 
estudiante e su núcleo familiar, social, educativo y, en su caso, laboral.  
• Promueven la visibilidad de responsabilidad social de la Universidad de Alicante 
y su vinculación con el desarrollo humano y social de su provincia. 
• El material didáctico desarrollado servirá para la docencia en Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte, tanto en la Universidad de Alicante como en otras 




4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Lo más complicado del proyecto ha sido el proceso de redactar un guión para el 
material didáctico audiovisual y trabajar en equipo con los profesionales de grabación. 
El grupo de investigación no tenía experiencia previa en la realización de materiales 
didácticos de este tipo.  
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
 Para futuros proyectos consideramos que sería interesante contar para el trabajo 
en RED de profesorado de otras áreas e incluso de profesionales. Las aplicaciones de 
este material pueden ser interesantes para diferentes titulaciones y perfiles 
profesionales. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
 Cabe destacar que la experiencia ha sido muy positiva para los estudiantes y para 
los usuarios del centro de salud mental. Además, consideramos que el material didáctico 
que ha surgido de esta experiencia va a ser muy útil para la docencia en nuestra 
universidad y en otras universidades. Por tanto, consideramos que sería interesante 
realizar experiencias similares con otras poblaciones con necesidades especiales, como 
por ejemplo, con personas con deterioro cognitivo leve o con Alzheimer. 
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En este trabajo presentamos los resultados de la experiencia coordinada durante el curso 2011-2012 desde distintas 
áreas (Comunicación Audiovisual y Publicidad, Derecho, Lenguajes y Sistemas Informáticos, Trabajo Social, 
orientada a la mejora cualitativa de las competencias de redacción del alumnado en lengua castellana en los 
soportes impresos y digitales. Dado el descenso cualitativo general observado en tal sentido entre el alumnado 
universitario, el objetivo ha sido fomentar el cuidado de las normas de escritura para reducir las imprecisiones en 
los trabajos académicos, incrementar su rigor conceptual y facilitar su lectura. Para ello, analizamos los aspectos 
ortotipográficos, léxicos, morfo-sintácticos y gramaticales, la coherencia pragmática del texto y su adecuación al 
soporte. 
Estudiamos particularmente unas disciplinas donde la comunicación escrita tiene implicaciones inmediatas y/o 
trascendencia jurídica: lenguaje publicitario y producción impresa; redacción en los soportes multimedia e 
interactivos; Derecho Penal y Trabajo Social. Metodológicamente, nos basamos en el análisis sistemático y 
también compartido con el alumnado en el aula (y en la atención tutorial) de textos elaborados en el marco de 
prácticas de problemas, exámenes y otras redacciones obligatorias o facultativas. Los resultados permiten valorar 
las desviaciones con respecto a los estándares académicos y posibilitan, en consecuencia, plantear las posibles 
soluciones. 
 






La red se originó a raíz de constatar el rápido descenso progresivo general de la calidad 
formal (lingüística) de los textos académicos del alumnado, implicando ello también 
importantes dificultades para el docente a la hora de corregir y revisar los trabajos. Hemos 
analizado faltas de ortografía, errores sintáctico-semánticos y con graves problemas de 
expresión (falta de coherencia textual, pobreza de léxico, falta de concordancia anafórica y 
pronominal, etc.). Hemos analizado los trabajos del año académico en curso, tratando de 
destacar los problemas de redacción más recurrentes de cara a proponer unas herramientas para 
mejorar la calidad de los textos y ayudar al docente en su tarea de corrección/revisión.  
La investigación se ha desarrollado siguiendo las líneas de actuación y los objetivos 
formativos propios del proceso de adaptación al EEES con el intento programático de 
evidenciar el alcance del problema y recuperar el estándar lingüístico académico de calidad.  
Nos hemos propuesto estudiar los resultados de una experiencia coordinada, durante el 
curso 2011-2012, entre docentes de distintas áreas de conocimiento (Comunicación Audiovisual 
y Publicidad, Derecho, Lenguajes y Sistemas Informáticos, Trabajo Social) con el fin de 
conseguir una mejora cualitativa de las competencias de redacción del alumnado en lengua 
castellana tanto en los soportes impresos como en los digitales.  
 
2. MARCO TEÓRICO 
Por competencia de redacción entendemos la capacidad de expresarse por escrito un 
conjunto de ideas de manera clara y ordenada 1.  A diferencia de la competencia lingüística 
general (Chomsky, 1965), que se adquiere durante los primeros años de vida, la competencia 
comunicativa escrita, indispensable en nuestra sociedad, basada en la cultura escrita (incluso 
tras la introducción masiva de Internet, que sigue siendo, en su base, un medio escrito), debe ser 
aprendida durante los años escolares y posteriores, incluyendo los estudios universitarios. En 
prácticamente todos los ámbitos sociales, y máxime en los ámbitos profesionales a que se 
accede con los estudios académicos, tener una buena competencia de redacción para expresar 
con propiedad y rigor diferentes ideas es un aspecto clave y fundamental. Sin embargo, ya en la 
literatura científica de divulgación e incluso en los informativos aparecen, cada cierto tiempo, 
noticias sobre textos mal escritos por personas con formación universitaria 2. 
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Para el aprendizaje y desarrollo de la competencia de redacción se requiere el aprendizaje 
de tres aspectos generales: 1) la variante estándar del idioma, en tanto que variedad culta sin 
rasgos dialectales específicos; 2) aspectos orto-tipográfico del idioma; 3) la técnica o conjunto 
de técnicas de escritura necesarias para la creación de un texto. 
Aunque en los años escolares estos tres aspectos constituyen un objetivo fundamental, al 
inicio de los estudios universitarios las competencias de comunicación escrita resultan, en 
términos generales, insatisfactorias. El problema adquiere una dimensión tanto más alarmante 
por cuanto que se trata, en el caso de este estudio, de un gran número de estudiantes próximos a 
la graduación, circunstancia que refleja la escasa atención que, hasta el momento, el cuerpo 
docente parece haber dedicado a tales aspectos durante las fases formativas previas. 
En el plano práctico, el problema plantea serias dificultades al propio alumnado de cara a 
la adecuada integración en el mundo de la cultura y al desempeño eficaz de sus tareas 
profesionales, vistas también las condiciones de un entorno social cada vez más sujeto a una 
severa selección realizada desde el entramado de las plataformas de comunicación. 
Los aspectos que requieren una atención específica son: 
1. la correcta redacción del texto, sin errores gramaticales, textuales ni pragmáticos; 
2. la capacidad para escribir un texto académico y profesional con la terminología apropiada, 
con rasgos sintácticos y modelos textuales propios del ámbito de conocimiento en el que 
se está especializando el alumno; 
3. las técnicas propias de escritura, en relación con las fuentes documentales (correcta 
generación de bibliografía y sistema de citas); 
4. ordenación macro-estructural del texto en sus partes fundamentales: introducción, 
conclusiones, desarrollos, etc. (van Dijk, 1980), así como párrafos de ejemplo, párrafos de 
ampliación, etc.; 
5. capacidad de componer mapas conceptuales ordenados. 
6. ordenación lineal del texto con un desarrollo argumentativo lógico, como fruto de la 
necesaria capacidad de abstracción.  
Más concretamente, sobre las técnicas de redacción: 
1. correcta y ordenada redacción de cada oración, sin errores de concordancia (anacolutos), 
manteniendo el sentido completo de cada oración, uso apropiado de las preposiciones, 
claridad y concisión; 
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2. uso apropiado de marcadores discursivos, relaciones anafóricas y catafóricas, relaciones 
léxico-textuales (como el uso de sinónimos para evitar repeticiones), conectores 
intraoracionales, etc.; 
3. conocimiento y uso apropiado de demás aspectos pragmáticos propios de cada disciplina: 
selección apropiada del tipo de texto (informe, carta, correo electrónico, sentencia, etc.), 
adecuación al contexto comunicativo (tipo de receptor, intención comunicativa, 
expectativas de recepción, etc.), adecuación a soporte en el que se expresen los contenidos. 
 
3.  METODOLOGÍA 
Hemos partido de la observación de distintos materiales (exámenes parciales y otras 
redacciones efectuadas en el aula, e incluso textos digitales recibidos para la atención tutorial) 
procedentes de una muestra de un total de 498 estudiantes. La investigación se ha realizado 
desde unas disciplinas en que la comunicación escrita es esencial debido a sus implicaciones 
inmediatas y su trascendencia legal: lenguaje publicitario y producción de impresos; redacción 
en los soportes multimedia e interactivos; Derecho Penal y Trabajo Social.  
Para permitir el ágil desarrollo de la investigación entre docentes de áreas diversas y 
reunir enfoques docentes y experiencias distintas, hemos dejado un cierto margen de libertad 
metodológica en cada caso: mostramos seguidamente la metodología y los resultados obtenidos 
por separado en cuatro asignaturas concretas. 
 
4.  RESULTADOS 
4. 1.  Asignatura Derecho Penal II (Licenciatura en Derecho y Administración de Empresas). 
Prof. Antonio Doval Pais 
En este módulo concreto se han tratado de detectar los problemas de redacción con 
respecto a los contenidos específicos del Derecho penal del modo y con los resultados que se 
describen a continuación. Con este fin, se optó por abrir dos líneas de análisis con el fin de 
evaluar las competencias de redacción de los alumnos de Derecho Penal II (asignatura que tiene 
por objeto el estudio de los delitos y faltas en particular) correspondientes al tercer curso de la 
Licenciatura en Derecho y Administración de Empresas (DADE). Debe advertirse que se trata 
de una licenciatura con características que podrían imprimir algún sesgo a este examen, pues los 
alumnos que acceden a la misma son los que poseen las mejores notas de los matriculados en 
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Derecho o AdE y se trata de unos estudios que requieren un esfuerzo mayor que otros de la 
misma Facultad (como Derecho o Criminología), considerando la cantidad de asignaturas del 
plan de estudios y su duración, además del nivel ya señalado. Sin embargo, interesa 
especialmente practicar el análisis de las competencias de esta muestra considerando, 
precisamente, su calidad. 
En particular, la observación se limitó a los ejercicios de los estudiantes acogidos al 
sistema de evaluación continua (que se ofrece como una alternativa voluntaria al sistema de 
evaluación mediante examen parcial y final). 
La primera línea tuvo un carácter amplio, pues se basó en la observación directa de los 
defectos de redacción de las prácticas escritas por todos los alumnos del sistema de evaluación 
continua, entregadas al profesor regularmente. La segunda, en la observación indirecta de las 
dificultades por medio del seguimiento de un grupo de dos alumnas y dos alumnos, todos 
voluntarios, durante una serie de prácticas, con el fin de recabar sus propias experiencias al 
respecto. En ambos casos se trató de actividades prácticas consistentes en la resolución de casos 
a partir de un relato de hechos probados constitutivos de infracciones penales. El escrito de 
resolución debe responder a un orden dado y los estudiantes contaban desde el comienzo del 
curso en el campus virtual con un modelo publicado y resuelto exhaustivamente. 
Los defectos observados en dichas prácticas, y constatados por los propios alumnos del 
grupo voluntario, son de diversas clases y pueden ser ordenados como sigue: 
- defectos de organización sistemática y estructura (no respetando la secuencia indicada 
en el modelo que debe seguir la resolución del caso). La estructura del análisis es importante 
porque permite limitarlo a lo fundamental (de lo contrario, en su examen se introducen a 
menudo referencias que exceden lo imprescindible) y ordenar adecuadamente los elementos 
relevantes (yendo de los más generales a los particulares); 
- defectos de expresión técnica (no utilizando los términos técnicos o confundiéndolos en 
ocasiones con otros próximos, pero no sinónimos: ej.: hablando de “sujeto activo” en vez de 
“autor”, o de “víctima” en vez de “sujeto pasivo” –de la acción o del delito–); 
- defectos de expresión correcta (uso de expresiones incorrectas –a menudo, debido a 
faltas de concordancia– o coloquiales, como: “De inicio…”, “Señalar que…”, “Todo el rato”, 
“Habían muchos de ellos…”, “si no fueran posible”, “Si pagan…obtendría…”); 
- faltas de ortografía (en particular, las padecen las haches del verbo haber; nombre de 
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ciudades con minúscula inicial, defectos de acentuación, puntuación indebida o escasa, etc.); 
- errores de expresión (ej.: en vez de “calificación del delito”, “calificación de la pena”); 
- expresiones con un sentido distinto a que se pretendía (ej.: “deben de haber producido”, 
que expresa una mera suposición o probabilidad, en lugar de: “deben haber producido”); 
- defectos de redacción que afectan a la transmisión de las ideas (se manifiestan en 
contradicciones y frases incompletas o carentes de sentido por otros motivos); 
- otros defectos formales: descuido de los márgenes derechos en los escritos 
mecanografiados; epígrafes no destacados (y no distinguibles, en consecuencia, a primera vista, 
del texto), párrafos de dudosa separación con respecto a sus precedentes, tachaduras y 
modificaciones del texto con flechas y acotaciones (en manuscritos), etc. 
A pesar de que el grupo de estudiantes cuyas prácticas han sido analizadas presenta rasgos 
de excelencia en el contexto de los estudios de la Facultad de Derecho, las observaciones 
realizadas, que afectan a un gran número de los ejercicios revisados, permiten constatar 
evidentes problemas que afectan a muchos estudiantes. Esto se constata tanto a través de las 
pruebas y prácticas escritas, como en la expresión oral de los estudiantes. 
Finalmente, y aunque ello exceda de las cuestiones propias de la redacción en sentido 
estricto, se destaca con frecuencia la apropiación de citas de terceros (afirmaciones tomadas de 
libros o artículos o, en el caso del Derecho, de sentencias) incorporándolas –sin ninguna 
referencia– a los escritos. Se trata de una práctica muy recurrente entre el alumnado, que merece, 
primero, la correspondiente advertencia, y, después, la debida repercusión en la calificación, al 
hacer pasar como propias las ideas o los argumentos ajenos. En todo caso, el tratamiento 
correcto de las contribuciones de terceros requiere el merecido reconocimiento que en los textos 
escritos debe plasmarse en la correspondiente cita completa. 
 
4.2.  Asignatura Lenguaje Publicitario (Grado de Comunicación Audiovisual y Publicidad). 
Prof. Alberto Pinillos Laffón 
Los lenguajes de la publicidad, entre ellos el verbal, forman parte de un fenómeno 
ampliamente estudiado y omnipresente en nuestra realidad cotidiana. Son muchos los autores 
que han hecho valiosas aportaciones sobre la materia. Entre ellos y en lo referido al ámbito 
lingüístico, Martín Alonso resume de una forma clara, concisa y sugerente el concepto de 
redacción: “Redactar bien es el arte de construir la frase con exactitud y originalidad, 
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incorporando al caudal de expresión un léxico y un estilo propios”. (Alonso, 1967: 3). Cualquier 
ámbito de la redacción pero especialmente la redacción publicitaria, se apoya básicamente en 3 
fundamentos: la corrección, la adaptación y la eficacia.“El primer requisito que debe cumplir 
toda redacciones la corrección, que viene determinada por la relación entre el texto y la 
gramática” (Curto Gordo et al., 2008: 92). La vulneración del referido principio de corrección 
aplicado al ámbito de interacción profesor-alumno, constituye la base de reflexión de este breve 
trabajo, puesto que condiciona de hecho a los demás fundamentos, incluido la obtención de la 
deseada e imprescindible eficacia comunicacional. 
El trabajo se ha realizado abarcando una muestra total de 115 alumnos repartidos en dos 
grupos de prácticas. Nos hemos basado en la observación y análisis de algunos aspectos 
relevantes e identificables en la expresión escrita frecuentemente utilizada por los alumnos de 
esta asignatura, como son: construcciones inadecuadas de las frases y párrafos, acentuación 
incorrecta (carencia de tildes), utilización de los signos de admiración y/o interrogación 
indebidos (solo se ponen al final de las frases o expresiones), uso de la “@” sustituyendo al 
masculino y femenino, así como elipsis incorrectas. 
La calidad de la escritura en lengua castellana de los jóvenes en general, y en particular la 
de los universitarios españoles, viene estando condicionada por diversos aspectos, siendo la 
influencia del lenguaje SMS una de las variables a tener en cuenta. Los SMS constituyen un 
fenómeno social de nuestros días, cuyas consecuencias trascienden el ámbito de la 
comunicación del que han surgido para repercutir de forma imprevisible en distintos aspectos de 
la educación. Hay casos no frecuentes, pero sí relevantes en los que algunos alumnos y alumnas 
en la redacción de sus trabajos, e incluso en exámenes escritos, omiten especificar el género 
masculino o femenino correspondiente para la formación de las palabras, siendo éste sustituido 
de modo uniforme por la “@”. 
Asimismo la expresión coloquial y las incorrecciones gramaticales se manifiestan 
claramente en la atención tutorial dispensada a lo largo de todo el curso: la redacción de las 
tutorías analizadas enviadas por el 75 % de alumnos contienen significativas carencias 
ortográficas y fallos gramaticales. Como ejemplo gráfico que pone de manifiesto la degradación 
de la calidad redaccional del alumnado, transcribimos a continuación el texto íntegro y literal de 
dos tutorías “al uso”, recientemente enviadas por dos alumnos de la asignatura: 
Hola profesor, disculpe las molestias, queria comunicarme con usted porque he tenido 
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problemas con la pratica 2, llevo fuera de españa 1 semana y y no he podido comunicarme con 
usted antes, y era para decirle que no he tenido medios para realizar la practica ya que 
pensaba que los iva a tener pero en el ultimo momento me he quedado sin linea y sin ordenador, 
porfavor queria saber si no le importaria que le mandase la practica en un par de dias que 
regreso a españa y tengo medios para terminarla y mandarla. Gracias. 
Respecto a la ortografía y en particular la acentuación, hemos detectado un significativo 
deterioro o relajación generalizada, especialmente en el conocimiento y uso correcto de la tilde. 
La citada degradación de la calidad redaccional del alumnado en lo que al lenguaje formal 
académico se refiere, se debe en parte a la influencia de los new media: Internet y sus múltiples 
herramientas publicitarias, así como a la utilización literal y transcripción de ciertos hábitos 
lingüísticos propios del lenguaje SMS de los móviles al contexto verbal académico. 
Las citadas carencias se ponen de manifiesto no solo en la elaboración de trabajos 
individuales en los que se desarrolla la escritura, sino también en la redacción de trabajos 
grupales que deberían ser supervisados antes de ser entregados. Como muestra, sirvan estos 
ulteriores ejemplos, obtenidos de un trabajo práctico realizado durante el presente curso lectivo, 
y en el que se debían analizar las relaciones entre el texto y la imagen en publicidad: 
a)  La imagen, en este caso, está dotada de pluridad, la cual puede ser interpretada de diversas 
maneras según un pensamiento u otro. El texto, ancla a la imagen, la contextualiza, y le da 
sentido a la imagen. Se produce pues un anclaje referencial en el que gracias al texto, la 
imagen pierde su pluridad. Añadir también, que utiliza un recurso tipográfico ya que aparece 
una parte del texto más grande que el resto, y se da pues, una ruptura de la linealidad por 
legibilidad. 
b)  Hay una transcontextualizacion, ya que el texto “Este objeto oscuro del deseo”, se puede 
interpretar de diversas formas, y gracias a que la imagen está anclando al texto, éste se 
contextualiza. Señalar, que incluso con la imagen sola de la chica, no se entendería el texto, 
para poder interpretarlo bien necesita que salgan las botellas de ron. Se produce un anclaje 
semántico, en el que la imagen elimina la pluridad que puede tener el texto a la hora de 
interpretarlo. 
Por último, y como ejemplo del uso inadecuado y/o un cierto desconocimiento de normas 
gramaticales básicas, destacamos también el uso frecuente e incorrecto de la elipsis en el 45% 





4.3.  Asignatura Sociología de las Desigualdades (Dpto. Sociología II). Profª. Mª Carmen 
Albert Guardiola 
Para esta sección del trabajo se han tomado como sujetos de análisis los estudiantes del 
grado de Trabajo Social. Se han examinado 66 trabajos escritos realizados en equipo por dos 
grupos de estudiantes de la asignatura, que se imparte en el segundo curso. Ambos grupos 
tienen características diferentes: en el primer cuatrimestre eran estudiantes de nuevo ingreso en 
su segundo año y en el segundo cuatrimestre estudiantes del curso de adaptación en Trabajo 
Social (profesionales ya diplomados que van a cursar algunos créditos para obtener la titulación 
de grado). 
La forma de evaluación de esta asignatura se ha basado en la metodología de Aprendizaje 
Basado en Problemas, basándose en debates previos, toma de decisiones y búsqueda de 
información para completar y elaborar el diagnóstico del problema planteado. Esta metodología 
permite desarrollar competencias escritas y orales. 
De esta forma se ha obtenido el material escrito a analizar. Se ha comparado la evolución 
de los tres primeros trabajos realizados por ambos grupos de estudiantes, tomando como 
referencia la redacción, la ortografía y la aplicación de recomendaciones y comentarios 
realizados por la docente en sus correcciones y revisión de trabajos. 
Entre los resultados más importantes que se han observado en el análisis de los trabajos de 
los estudiantes, podemos destacar la influencia del factor edad y de la práctica profesional. Esto 
es, el grupo de estudiantes del curso de Adaptación para diplomados en Trabajo Social tienen 
mejores habilidades para la escritura que los estudiantes de nuevo ingreso. Se puede afirmar, 
por tanto, que esta competencia es una herramienta clave para su desempeño y desarrollo 
profesional y que se va adquiriendo con la práctica. Por el contrario, se observa que el alumnado 
que ha entrado de nuevo ingreso tiene algunas carencias importantes en la redacción, el 
vocabulario y la ortografía.  
Por esta razón, hemos tomado a modo como referencia unos fragmentos de los trabajos de 
los estudiantes de nuevo ingreso. A continuación se incluyen algunos ejemplos literales de 
frases tomadas del primer trabajo del curso realizado en grupo por estos estudiantes. Se han 
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subrayado aquellos errores más destacados: 
Hemos escogido citar algunas partes de este libro en concreto, porque consideramos 
primordial tener en cuenta los derechos fundamentales de los reclusos.(…). Según un estudio 
realizado por el sindicato de prisiones la tasa media de hacinamiento es del 173% y la 
reincidencia delictiva tasa del 55%. (Grupo 1: 5 componentes). 
En un estudio de la FAD (fundación de ayuda contra la drogadicción) hemos obtenido a 
través de unas preguntas, que la droga más consumida por los españoles es el alcohol, aunque 
el tabaco y el cannabis le sigue bien de cerca. (Grupo 2: 5 componentes). 
La idea básica de la medida absoluta es que la para la sobrevivencia un individuo 
requiere la misma cantidad de recursos encualquier parte del mundo y que cada uno debe estar 
sujeto a los mismos estándare si se quiere realizar comparaciones (…). (Grupo 3: 2 
componentes). 
En trabajos posteriores redactados por estos grupos encontramos las siguientes frases: 
Para detectar esas demandas relacionadas con el objeto de estudio y concretarlas en 
propuestas de acción y puedan ser ajustadas a necesidades a sentidas, se desarrolla un proceso 
de investigación que trata de resolverlas, mediante el trabajo con colectivos (…). (Grupo 1: 5 
componentes). 
En nuestra sociedad, son infinidad de problemas los que se nos plantean (…). El ámbito 
adecuando para empezar a trabajar sobre él sería en un ambiente colaborador, donde se 
promueva la integración y la participación reciproca (…). (Grupo 2: 5 componentes). 
Los jóvenes son un grupo homogéneo, este colectivo se encuentra en situación de 
vulnerabilidad respecto al desempleo por consecuencia de la procedencia, edad (…). La falta 
de experiencia en buscar trabajo y no saber como y donde encontrarlo. (Información, 
educación) y la demora de los jóvenes en buscar el trabajo (…). (Grupo 3: 2 componentes). 
Así, basándonos en los ejemplos anteriores se puede afirmar que las faltas de ortografía, 
sobre todo acentuación (tildes), la puntuación gramatical (comas, punto y coma) y la 
concordancia son los fallos más importantes que se han detectado en dichos trabajos.  
Sobre la evolución de los grupos a lo largo del cuatrimestre, encontramos que algunos de 
éstos mejoraron en sus redacciones y tomaron en cuenta las recomendaciones realizadas por la 
profesora en sus correcciones, mientras que otros grupos no atendieron de forma continuada a 
las recomendaciones indicadas.  
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4.4.  Asignatura Realización y producción en medios impresos (Área de Comunicación 
Audiovisual y Publicidad). Prof. Alessandro Cavaliere 
Las competencias lingüísticas de redacción del alumnado en los soportes impresos o 
quirografiados –debido principalmente a las contaminaciones lingüísticas propias del uso 
excesivo o inadecuado de las herramientas de comunicación y de edición digital– demandan ser 
fortalecidas desde el ámbito educativo y académico no solo con el fin de garantizar 
genéricamente una comunicación clara y eficaz, sino también para:  a) preservar el prestigio de 
las ediciones impresas –y su valor de mercado– de acuerdo con las necesidades editoriales más 
elementales;  b) salvaguardar la función misma de la lengua y la cultura escrita asegurando un 
reservorio de documentos (soportes) estables y provistos de un poder de “certificación histórica” 
rigurosa y fehaciente. 
El estudio académico de la realización y la producción de impresos publicitarios y de 
otras ediciones extensas (como las revistas y los libros impresos) obliga a tener en cuenta las 
implicaciones prácticas de la fijeza y la perdurabilidad de la palabra grabada o impresa también 
con vista a la reducción al mínimo de los costes económicos de la impresión en la fase de pre-
producción (control de calidad). En este sentido, el soporte digital se ha confirmado como un 
medio demasiado deficitario para la revisión de las pruebas (esto ocurre principalmente en las 
pantallas retroiluminadas, pero en una medida sólo escasamente inferior en el caso del papel 
electrónico). Los estudios sobre la experiencia de lectura (Millán, 2002), recientemente 
confirmados por la contigua línea de investigación abierta desde la propia Universidad de 
Alicante en colaboración con la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes 3  atestiguan las graves 
limitaciones que el boyante proceso denominado de "pantallización de la cultura escrita" 
encuentra a la hora de salvaguardar la calidad del texto fuera del entorno de la página impresa. 
Las repercusiones culturales de los hábitos de lectura realizada sobre el soporte estático –
lo que se ha llamado eficazmente como “la cultura adherida al libro y al texto impreso” (Millán, 
ibíd.), se propaga, de hecho, más allá de los límites de las generaciones actuales y de las 
inmediatamente siguientes, restando validez a un simple cálculo cuantitativo (de previsión 
temporal) sobre un supuesto reemplazo indemne de los soportes impresos por los digitales o 
sobre el carácter indiferentemente intercambiable de los hábitos de lectura y escritura: las 
consideraciones sobre el sello histórico cultural de la vivencia humana de percepción de la 
 1545 
página escrita trascienden el elemento de la experiencia de manejo del soporte impreso y se 
introducen de lleno en la realidad atemporal de las facultades perceptivas implicadas en la 
lectura. 
La rápida reducción cuantitativa de las ediciones impresas a partir del correspondiente 
incremento de las plataformas digitales demanda un cuidado especialmente escrupuloso en los 
soportes estáticos –y en medida no inferior al de la “era tipográfica”– incluso en el caso de los 
simples impresos publicitarios. Para este tipo concreto de comunicación, dotado de una 
caducidad a veces extrema, no puede ni debe excluirse el conocimiento profundo de la lengua y 
de su correcta expresión escrita, ya que la extraordinaria síntesis habitualmente aplicada a los 
mensajes publicitarios no puede alcanzar su eficacia máxima si, además de conceptualmente 
acertada, no es lingüísticamente correcta, lo cual exige un buen conocimiento de la lengua y una 
buena competencia en la expresión escrita: aspectos que pueden coherentemente extenderse 
hasta las raíces etimológicas más remotas del idioma. 
El cuidado de la palabra escrita repercute plenamente en las habilidades básicas para la 
gestión y la coordinación eficaces tanto de las empresas de comunicación y publicidad como de 
los organismos públicos destinados a desempeñar las mismas funciones, siendo éstas las 
principales salidas profesionales de los estudios académicos de Comunicación Audiovisual y 
Publicidad en los que se engloba la asignatura. Deslindar y alejar la comunicación publicitaria 
de la comunicación de sesgo administrativo o institucional resulta, por tanto y naturalmente, una 
aporía tanto teórica como práctica que compromete en su origen la propia función del 
comunicador con vista a la producción de cualquier mensaje que se pretenda eficaz. 
Para el presente estudio, hemos analizado dos redacciones en el aula (una redacción libre 
y un examen parcial de dos páginas de extensión) en la que cada estudiante tenía que combinar 
los conocimientos técnicos sobre la bibliografía básica con la exposición de las intenciones 
individuales para con el proyecto final de la asignatura (diseño de una campaña gráfica de 
publicidad social). Hemos intercalado estas dos prácticas con el análisis compartido en el aula 
de redacciones de antiguos alumnos, mostradas anónimamente. La presente investigación se ha 
basado en una muestra extensa de trabajos escritos (realizados por 173 estudiantes de IV año, 
que han cursado ya más del 70% de las materias de la titulación implicada). 
En cuanto a las faltas más comunes detectadas, más allá de la muy acostumbrada omisión 
de tildes o –lo que es peor– el uso de ellas donde no cabe (p. ej.: “pués”, “el cuál", "éso es”), se 
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encuentra con sorprendente frecuencia (casi en un 30% de los textos, inclusive en los que 
arrancan con un estilo correcto o hasta impecable) unos párrafos gravemente desarticulados, es 
decir, no debidamente apuntalados mediante la puntuación (ej.: “El nacimiento de la imprenta, 
se remonta al siglo XV a.C. se producen por primera vez imágenes y textos, gracias a la 
tipografía.”). En el mismo porcentaje de casos se da un uso impropio de los pronombres (ejs.: 
“Es una técnica milenaria, la cual la hemos estudiado en otras asignaturas…”; “Es importante el 
formato de impresión, que hay que distinguirlo del el tamaño del impreso…”; “La impresión se 
realiza a través de un rodillo que al presionar sobre el soporte, éste queda impreso”.) o su 
confusión con otro tipo de herramientas lingüísticas, como son las conjunciones (ej.: “La 
tipografía es un sistema inadecuado para este tipo de producciones, lo cual tenemos que recurrir 
a otros métodos para nuestro fin.”). En una medida parecida se dan evidentes discordancias en 
la conjugación de los tiempos verbales (ej.: "E libro es la tercera forma [histórica] de libro. (...) 
Tiene las páginas agrupadas de forma cuadrada. Podía ser de papiro o de pergamino. Se 
protegieron con tapas de madera (...), lo que hacía que se conservasen mejor (...)"). 
En otro orden de cosas, se destacan con una frecuencia alarmante (más del 15% de los 
estudiantes) unos desajustes básicos del discurso identificables más propiamente como 
“síntomas” referidos a la forma de estructurar mentalmente el discurso verbal (tales defectos 
suelen producirse, de hecho, de manera sistemática en los mismos estudiantes ya en el discurso 
oral en otros contextos didácticos): omisión del sujeto de una nueva oración, cuando resulta 
indispensable (ej. de exordio en una prueba escrita: “El primer soporte de impresión, en que 
permitió elaborar manuscritos fue el papiro.”). Finalmente, hemos encontrado en repetidas 
ocasiones la tendencia a aberraciones léxicas fruto de unos conocimientos muy difíciles de 
rectificar en el lapso de un único cuatrimestre (ej.: “La imprenta fue un invento que nació en el 
siglo…”). 
Globalmente, el descenso de la calidad observada se cifra en un incremento de un 10% de 




Se confirma que una parte muy significativa del alumnado, en torno al 50% de los casos 
analizados, utiliza o emplea un lenguaje sin apenas concesiones a las posibilidades expresivas y 
creativas de la retórica verbal, ni a sus múltiples recursos. Esta tendencia se manifiesta 
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claramente en la convivencia de la expresión coloquial y el estilo sintáctico y/o gramatical 
desestructurado y excesivamente directo, lo cual llega en muchas ocasiones a dificultar incluso 
la lectura o el entendimiento del discurso por parte del docente. 
Vistas las necesidades destacadas en las áreas de conocimiento implicadas en este trabajo, 
cabe concluir respectivamente la necesidad de un uso lingüístico riguroso en las expresiones 
técnicas y una redacción ordenada y clara que permita captar y seguir el razonamiento hasta 
alcanzar la conclusión en el sentido pretendido por parte del autor: ello es, de manera evidente, 
un requisito indispensable en el discurso jurídico mantenido por los profesionales del Derecho, 
siento éste el instrumento fundamental para regular las relaciones sociales basadas en el uso de 
unas reglas escritas (normas jurídicas), pero tiene igual importancia en las demás disciplinas (y, 
por tanto, en cualquier asignatura universitaria). 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Proponemos fomentar la mejora de la expresión escrita a partir de los siguientes puntos: 
 - concienciar adecuadamente al alumnado mediante debates mayéuticos sobre la 
ventaja práctica del buen escribir; 
 - invertir al menos una clase para analizar/ejercitar el lenguaje técnico de cada 
asignatura respetando las normas de redacción. Ofrecer glosarios de términos técnicos; 
 - aprovechar didácticamente las tutorías escritas para anotaciones sobre la 
redacción de las mismas; 
 - premiar la posible mejora lograda en estos aspectos desde el inicio del curso; 
 - evaluar respetando un criterio anunciado en la guía docente sobre corrección en 
la forma por el bien de los estudiantes (las áreas de Filología suelen publicar en sus 
webs departamentales unos baremos de referencia); 
 
Como herramienta práctica de apoyo, sugerimos instituir en el centro académico para las 
dudas lingüísticas coyunturales del docente en las tareas de corrección/revisión de trabajos 
evaluables un servicio de asesoramiento lingüístico en línea (atención telefónica y on-line) 





7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Para el futuro, planeamos mantener un seguimiento del nivel cualitativo de las 
competencias de redacción afinando la metodología en la realización de ejercicios dedicados en 
el aula con el fin de agilizar la evaluación de los resultados y poderla coordinar con la 
evaluación de las competencias de expresión oral –ya investigadas en la edición anterior del 
proyecto de Redes. 
Al igual que planteamos en la pasada edición, contamos con estudiar e iniciar unas 
colaboraciones (intercambios) en las tareas docentes en el aula, entre los docentes que 
conformen la Red, con el fin de aportar una mayor objetividad en la evaluación y, al mismo 
tiempo, enriquecer la experiencia docente de los profesores implicados. Al tratarse, en cada 
caso, de docentes ajenos a las asignaturas interesadas, ello se convierte en un aliciente para el 
estudiante a la hora de expresarse oralmente y por escrito utilizando un lenguaje más claro y 









Véanse estos dos casos muy populares en España: Un veredicto cargado de faltas de ortografía (El País, 
27/1/2012): http://politica.elpais.com/politica/2012/01/27/actualidad/1327660536_530015.html; El ministro de 
Cultura invita a leer en el Día del Libro con una carta con errores gramaticales (Veinteminutos, 23/4/2012): 
http://www.20minutos.es/noticia/1391270/0/carta-ministro-wert/dia-del-libro/errores/ 
 
3  Encuesta sobre los hábitos de lectura: http://blog.cervantesvirtual.com/encuesta-sobre-los-habitos-de-lectura-
entre-usuarios-de-ereaders.  Para un estudio previo sobre esta temática, véase también: CAVALIERE, A. (2005): 
El libro impreso y el libro digital: estudio sobre los modos de producción editorial en el cambio de milenio, 
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Innovación docente en Historia Económica 
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Departamento de Análisis Económico Aplicado 






A pesar de que la mayoría de las titulaciones universitarias aspiran a desarrollar en los alumnos la 
capacidad de trabajar en equipo y el aprendizaje autónomo, lo cierto es que, en la práctica,  los estudiantes 
tienen un papel muy pasivo en el proceso de enseñanza/aprendizaje. Nuestro proyecto intenta fomentar la 
participación activa del alumno en las asignaturas del área de Historia e Instituciones Económicas. Con 
este objetivo estamos desarrollando materiales y actividades docentes que hagan posible el aprendizaje 
cooperativo. En el curso 2011-2012 hemos puesto en práctica una experiencia centrada en la asignatura 
Historia Económica Mundial y de España del programa de estudios simultáneos Derecho-ADE. Hemos 
desarrollado esta materia utilizando como eje central la crisis económica actual y las principales 
situaciones de crisis que se han vivido en el pasado, investigando cada caso mediante una estrategia de 
trabajo en equipo. La experiencia ha tenido unos excelentes resultados: los alumnos han estado muy 
motivados, han demostrado una gran capacidad para organizarse y trabajar autónomamente, y el nivel de 
conocimientos adquiridos han sido superior al de sus compañeros de la misma titulación en cursos 
anteriores. 
 
Palabras clave: aprendizaje cooperativo, trabajo en equipo, didáctica de la Historia Económica, 





La gran mayoría de los estudiantes universitarios no trabajarán de forma individual 
cuando ejerzan su profesión, sino que deberán coordinarse y colaborar con otras 
personas, compartiendo ideas, responsabilidades y resultados. Difícilmente un titulado 
se incorporará con éxito al mercado laboral si no es capaz de relacionarse y colaborar 
positivamente con compañeros de trabajo. Sin embargo, la educación universitaria no 
contribuye suficientemente, en general, a preparar a los futuros profesionales para el 
trabajo en equipo y la cooperación, a pesar de que esta competencia transversal se 
incluye en la mayoría de las memorias de los nuevos títulos de grado.  Las asignaturas 
del área de Historia e Instituciones Económicas no son una excepción, sino que, 
además, se dan en ellas dos circunstancias que agravan el problema: por un lado, se 
encuentran mayoritariamente en las titulaciones donde el número de alumnos por grupo 
continúa siendo elevado y, por lo tanto, se recurre a la lección magistral como principal 
instrumento de la estrategia docente; por otro lado, muchos alumnos llegan a estas 
asignaturas con la idea preconcebida de que simplemente han de memorizar un conjunto 
de contenidos y, en consecuencia, su papel en el proceso de aprendizaje ha der ser 
necesariamente pasivo.  
Los profesores de la Universidad de Alicante que integramos la red “Innovación 
docente en el área de Historia e Instituciones Económicas” llevamos varios años 
trabajando contra esta tendencia, desarrollando una serie de materiales didácticos y 
actividades docentes que estimulen la participación de los alumnos en el aula y, en 
general, la adopción por su parte de un compromiso activo con el aprendizaje de la 
materia
i
. Dentro de esta estrategia, nos parecen especialmente útiles aquellas técnicas 
que fomentan el aprendizaje en cooperación y, dentro de ellas, el trabajo en equipo. En 
el curso 2011-2012 hemos realizado una experiencia de aprendizaje cooperativo en la 
asignatura Historia Económica Mundial y de España (siglos XIX y XX) del programa 
simultáneo de las licenciaturas en Derecho y Administración y Dirección de Empresas.  
El aprendizaje de los alumnos en las distintas asignaturas del programa simultáneo 
de las licenciaturas de Derecho y ADE de la Universidad de Alicante es 
mayoritariamente aprendizaje realizado de forma individual. El estudiante trabaja 
individualmente, está junto a otros, pero no colabora con ellos, y los criterios con los 
que se le evalúa atienden únicamente a su rendimiento personal. Esta forma de 
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aprendizaje, que sin duda posee aspectos positivos, también presenta carencias 
relevantes, especialmente en lo que se refiere a la motivación de los alumnos y el 
desarrollo de habilidades sociales y de comunicación, que pueden solucionarse 
recurriendo al aprendizaje en cooperación. Éste consiste no sólo en que los estudiantes 
trabajen juntos, sino principalmente en que colaboren entre sí, asuman una 
responsabilidad individual y colectiva,  y tengan objetivos comunes, de manera que los 
intereses  individuales sólo puedan alcanzarse a través del proyecto conjunto (Johnson, 
Johnson y Holubec, 1999; García, Traver y Candela, 2001; Montoya y otros, 2009)
ii
.  
Dentro de las teorías constructivistas sobre el aprendizaje, que afirman la 
importancia de la interacción del individuo con el medio en la construcción del 
conocimiento (Gómez, 2000), diversos autores han destacado el papel predominante de 
la interacción social, ya que, desde este enfoque, las funciones mentales superiores se 
originan en las relaciones entre personas antes de ser internalizadas por el individuo 
(Vygotsky, 1979). Por ello, los estudiantes aprenden de forma más eficaz cuando lo 
hacen en una situación de cooperación (Maldonado 2007).  
Este aprendizaje cooperativo puede plasmarse en diferentes modelos de trabajo en 
equipo y formatos de clase (Walters, 2000; Gómez, 2000)
iii
. En todos los casos, el 
trabajo en equipo estimula el interés de los alumnos por la asignatura, ayuda a crear un 
ambiente propicio al aprendizaje en el aula (Parcerisa, 2008), contribuye al desarrollo de 
las habilidades sociales y las destrezas comunicativas, facilita la asimilación de 
contenidos, contribuye a mejorar la capacidad de resolución de problemas y prepara al 
alumno para construir y defender opiniones propias,  entender y respetar las de los 
demás, ser responsable, gestionar los conflictos, llegar a acuerdos y ser capaz de 
aprender por sí mismo (Fathman y Kessler, 1993). Al trabajar en equipo, se consigue un 
resultado conjunto superior, en cantidad y calidad de aprendizaje, al que obtendrían sus 
miembros trabajando individualmente (Escribano, García, Miró y Sánchez, 2008) y el 
alumno, a la vez que adquiere conocimientos y competencias técnicas, se forma como 
persona (Román, 2012). 
En las páginas que siguen explicamos cómo se ha planteado nuestra experiencia de 
aprendizaje cooperativo en Historia Económica y cuáles han sido sus resultados.   
 
2. METODOLOGÍA 
La experiencia se ha ajustado básicamente a lo que se conoce como “Grupo de 
Investigación” (Sharan y Sharan, 1992). Hemos realizado este ejercicio durante el curso 
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2011-2012 en la asignatura Historia Económica Mundial y de España (siglos XIX y 
XX), que se imparte en el cuarto curso del programa simultáneo Derecho-ADE de la 
Universidad de Alicante y tiene una carga docente de 6 créditos LRU (4,5 créditos 
teóricos y 1,5 prácticos). Hemos actuado en un grupo con 70 alumnos matriculados, de 
los que sólo 60 habían decidido preparar la asignatura ese curso, y con estos últimos 
hemos constituido una decena de equipos integrados por 6 estudiantes cada uno. Hemos 
organizado la materia tomando como eje de referencia la crisis económica actual y las 
principales situaciones de crisis que se han vivido en el pasado, y hemos encargado a 
cada equipo que investigase sobre una de esas coyunturas de crisis (sobre las causas que 
la originaron, sus síntomas, las medidas que se tomaron frente a ella, y las 
consecuencias que tuvo), que elaborase un material didáctico para sus compañeros y 
que lo expusiese en clase. El trabajo en equipo ha proporcionado a los alumnos un 
tercio de su calificación final; el resto de la calificación depende de dos exámenes 
escritos, dos “parciales”, con preguntas de teoría y ejercicios prácticos.  
Decidimos partir de una situación del presente, con un fuerte impacto social y 
mucha presencia en los medios de comunicación, para conseguir despertar el interés de 
los alumnos desde un principio. A través de la actividad, los alumnos no sólo debían 
consolidar una serie de conocimientos relevantes en la materia, sino principalmente 
desarrollar la capacidad de buscar y seleccionar información especializada, construir y 
defender argumentos propios, jerarquizar las ideas, construir un discurso articulado, 
exponerlo ante los compañeros y responder a sus críticas.  
Lo que se hizo en primer lugar fue preparar a los estudiantes para la actividad. A 
ello dedicamos 2 horas de seminarios prácticos. En la primera hora, adaptando el plan 
propuesto por Montoya y otros (2009), el profesor mantuvo con ellos un diálogo abierto 
sobre las ventajas y las características del aprendizaje activo, la cooperación y el trabajo 
en equipo. En la segunda hora, se les informó sobre algunas prácticas básicas para 
facilitar la formación de los grupos, la organización de éstos y la convivencia entre sus 
miembros. Se les expuso cuáles suelen ser los problemas más frecuentes en el 
funcionamiento de los equipos y cómo se puede evitarlos. Finalmente, el profesor 
explicó cómo se realizaría la evaluación de los trabajos y qué criterios se seguirían a la 
hora de establecer la calificación, ya que es fundamental que los estudiantes sepan qué 
resultados se espera de ellos (Domingo, Almajano y Martínez, 2006). 
El paso siguiente fue la formación de los equipos de trabajo. El criterio que se 
adopta para agrupar a los alumnos en equipos es una decisión que puede influir 
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decisivamente en el proceso de aprendizaje y en el ambiente de estudio (Parcerisa, 
2008). En nuestro caso se optó por dejar que los estudiantes configurasen los equipos 
libremente, intentando que los equipos fuesen un entorno de confianza, donde el alumno 
tuviese facilidad para el intercambio de ideas y la organización del trabajo. El resultado 
fue que se formaron 10 equipos, todos ellos mixtos (con un número equilibrado de 
hombres y mujeres), integrados por alumnos con residencia en localidades distintas y, 
en algunos casos, con distinta nacionalidad. Es decir, ni el sexo, ni la localidad de 
residencia, ni la nacionalidad fueron los criterios centrales para la formación de los 
grupos, sino que éstos se constituyeron principalmente por las relaciones personales y 
de trabajo ya existentes entre los alumnos.   
Una vez que los equipos ya estaban constituidos, se les propusieron los temas de 
trabajo, y fueron los propios equipos, de acuerdo con los intereses y las aptitudes de sus 
miembros, los que eligieron, negociando entre ellos cuando se planteó algún caso de 
coincidencia en el tema solicitado inicialmente.  
El programa de la asignatura fue reorganizado en torno a estos temas, de modo que 
las explicaciones del profesor se centraron en analizar el contexto en el que había que 
entender las diferentes crisis expuestas por los equipos de alumnos, la evolución en los 
períodos intermedios y la conexión entre el crecimiento en dichos fases y las crisis que 
las precedieron y siguieron.  
A continuación se encargó a los distintos equipos de trabajo que estableciesen su 
normativa interna de funcionamiento, detallando cómo iban a organizar el trabajo y 
cuáles iban a ser sus mecanismos de transmisión de información y coordinación. El 
objetivo era que, con independencia de que durante la realización del trabajo fuesen 
adaptando estas normas a sus necesidades, tuviesen desde el principio un esquema 
organizativo claro que les facilitase el trabajo en grupo.  También se pidió a los equipos 
que nombrasen un coordinador. 
Para que los equipos comenzasen a investigar sobre su tema de trabajo, se facilitó a 
todos ellos una referencia bibliográfica particularmente importante y se les recordó que 
el resultado final del proyecto no podía ser una mera suma de partes realizadas 
independientemente por cada uno de los miembros del equipo, sino que en la evaluación 
se valoraría especialmente el que el trabajo tuviese una clara línea argumental y un 
planteamiento homogéneo, que se reflejase en todos sus apartados y demostrase que 
había existido una labor conjunta de todos los miembros del equipo. A partir de ahí, los 
grupos trabajaron autónomamente en la búsqueda de información y la realización de un 
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primer esquema de la estructura del tema, que tuvieron que presentar al profesor. Tras 
recibir los comentarios de éste, los equipos mejoraron y desarrollaron dicha estructura, 
seleccionando los contenidos, tanto de carácter cualitativo como cuantitativo. Su trabajo 
se plasmó en la redacción de un informe final, donde debían explicar las 
interpretaciones que les parecían más relevantes sobre el origen, la evolución y las 
consecuencias de la crisis económica que analizaban.  
Tras el visto bueno a dicho informe por parte del profesor, los equipos elaboraron 
un material didáctico más breve para sus compañeros de clase y expusieron su trabajo 
en el aula. En las exposiciones participaron todos los miembros de los equipos y en ellas 
se complementó la presentación oral con la proyección de un material de apoyo 
mediante Power Point. En algunos casos, también se utilizó material audiovisual, como 
fragmentos de documentales, películas... y los equipos facilitaron el debate de ideas 
entre los alumnos y la transmisión de información mediante la creación de un blog. Las 
exposiciones tuvieron una duración media de dos horas, incluyendo el tiempo de 
preguntas de los otros alumnos, pero en algunos casos fue necesaria una hora adicional.  
La última fase de la actividad consistió en la evaluación del trabajo. Ésta se realizó 
de acuerdo con el procedimiento y los criterios que se comunicaron a los alumnos desde 
un principio. Se utilizaron tres fuentes de información. La primera fue la valoración que 
cada uno de los miembros de cada equipo realizó de su propio desempeño y de la labor 
realizada por sus compañeros. Para ello se pidió a los alumnos que respondiesen al 
cuestionario que se reproduce en el cuadro 1, cuyos criterios están basados en las 
recomendaciones para la autoevaluación de los trabajos en grupo que aparecen en Villa 
y Poblete (2007), Escribano, García, Miró y Sánchez (2008) y Pease (2011). Mediante 
este ejercicio de reflexión sobre su propio desempeño se buscaba, además de valorar 
aspectos que no se observan en el trabajo acabado, incentivar el compromiso del alumno 
con el proceso de aprendizaje y fomentar su espíritu crítico (Barrios, Iranzo, Soler y 
Tierno, 2007). Así se evaluó principalmente la competencia transversal de saber trabajar 
en equipo de forma cooperativa. La valoración del cuestionario aportaba el 25% de la 
calificación final del alumno en el trabajo.  
El segundo componente de la evaluación fue la valoración efectuada por el resto de 
alumnos de las exposiciones en clase y de los materiales didácticos elaborados por los 
equipos. Esta valoración se realizó a través de una encuesta implementada mediante la 
plataforma de aprendizaje Campus Virtual de la Universidad de Alicante. Para cada uno 
de los trabajos, los alumnos tuvieron que responder las cuestiones que aparecen en el 
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cuadro 2, respuestas que aportaron un 25% de la calificación final de los miembros de 
cada equipo de trabajo. También se aprovechó esta encuesta para conocer cómo 
valoraban los alumnos la técnica del trabajo en equipo, mediante las cuestiones que 
aparecen en el cuadro 3. Mediante esta estrategia de coevaluación se planteó a los 
alumnos la responsabilidad de evaluar como parte de su proceso formativo y se les 
implicó activamente en el proceso de enseñanza/aprendizaje (Barrios, Iranzo, Soler y 
Tierno, 2007). La valoración global de la actividad nos permitió enriquecer nuestro 
análisis sobre los resultados de esta técnica de aprendizaje cooperativo en la asignatura 




EVALUACIÓN INDIVIDUAL DEL TRABAJO EN EQUIPO 
 
En el apartado A de este cuadro se presentan una serie de criterios para que evalúes a cada uno 
de los miembros de tu equipo, incluido tu mismo, por la labor realizada en el trabajo de grupo. 
Asigna una puntuación de 0 (si no cumple nunca con el criterio mencionado) a 4 (si siempre lo 
ha cumplido al máximo).  
 
Esta información se tendrá en cuenta en la calificación de los miembros del equipo, por lo que es 
importante que analices seriamente el trabajo realizado y seas objetivo y honesto al asignar las 
puntuaciones. Los datos de este cuestionario no serán públicos. 
 
Criterios Miembros del equipo 
1 2 3 4 5 6 
Asistió puntualmente a todas las reuniones 
programadas 
      
Cumplió a tiempo con su parte del trabajo 
en los plazos estipulados 
      
Realizó su trabajo con un nivel óptimo de 
calidad 
      
Propuso ideas para el desarrollo del 
trabajo 
      
No impuso sus ideas sobre los demás 
miembros del equipo 
      
Cumplió los acuerdos y normas del grupo       
Mostró apertura para resolver los 
conflictos en el equipo (haciéndolos 
explícitos y planteando posibles 
soluciones) 
      
Propició un clima agradable de trabajo (de 
tolerancia, respeto y buen trato) en mi 
equipo 
      
 
 
La opinión de los alumnos, a través de la autoevaluación y la coevaluación, fue 
complementada por la calificación del profesor, mediante cuatro vías:  
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1) Las impresiones recogidas por éste en las distintas fases de elaboración de 
los trabajos, anotadas en las fichas de seguimiento de los equipos, y  
2) El cuestionario sobre las características del trabajo en sus equipos 
completado por los estudiantes cuyos ítems se reproducen en el cuadro 4. 
3) Los informes finales.  
4) Las exposiciones en clase y los materiales didácticos elaborados por los 
equipos, junto con las preguntas realizadas por el profesor y por los otros 
alumnos tras las exposiciones. Estas preguntas permitieron comprobar si 
efectivamente todos los miembros del equipo dominaban el conjunto del 
trabajo y no sólo una parte del mismo.  
El conjunto de la valoración del profesor aportó el restante 50% de la 
calificación (un 20% obtenido del informe final, el cuestionario sobre el trabajo en 
los equipos y las anotaciones en las fichas de seguimiento, y un 30% como fruto de 
la exposición y el material didáctico). 
 
Cuadro 2. 
EVALUACIÓN DEL TRABAJO EN EQUIPO POR EL RESTO DE LA CLASE 
 
A continuación se presentan una serie de criterios para que evalúes las exposiciones y los 
materiales didácticos sobre las crisis económicas realizados por los diferentes equipos de 
trabajo. Asigna una puntuación de 1a 4 (a mayor puntuación, mayor valoración) a cada criterio.  
 
Criterio Valoración 
Se ha sabido estructurar las ideas y organizarlas   
Se han transmitido los contenidos de forma clara  
La expresión oral y escrita ha sido correcta  
Se ha conseguido presentar el tema de forma interesante y amena  
Se han seleccionado bien los contenidos   
Se han destacado las cuestiones más importantes  




Aunque todavía no ha terminado el curso, la experiencia de aprendizaje cooperativo 
muestra unos excelentes resultados. En primer lugar, por la opinión de los alumnos que 
se refleja en las diversas encuestas realizadas, cuyos resultados están sistematizados en 
los cuadros 3 y 4. Como puede apreciarse en el cuadro 3, dos terceras partes de los 
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alumnos consideran que el trabajo en equipo ha sido una técnica de aprendizaje muy 
interesante y formativa (valoración “muy alta” en el ítem 8) y si a éstos añadimos los 
que otorgan una valoración “alta”, se supera el 90% del total.  En el análisis de las 
aportaciones de esta estrategia de aprendizaje, los estudiantes destacan 
mayoritariamente su eficacia para “desarrollar la expresión oral” (casi el 70% indica en 
el ítem 1 que es muy útil para este fin), adquirir conocimientos  (el 93% otorga una 
valoración alta o muy alta en el ítem 5) y despertar el interés por la asignatura, estimular 
la participación y desarrollar la capacidad de integrarse en grupos de trabajo (los ítems 
2, 6 y 7 superan el 85% de respuestas positivas). Las cuestiones que presentan 
porcentajes positivos más bajos, aunque siempre por encima del 75%, son la 3 y la 4, 
que se refieren al desarrollo de habilidades sociales. Son éstos los únicos criterios donde 
la valoración baja ha llegado a superar el 5% del total, probablemente porque se trata de 
alumnos que han sido compañeros durante varios cursos y tienen una fluida relación 
personal, en la que el trabajo en equipo no puede realizar una aportación muy 




RESULTADOS DE LA ENCUESTA DE EVALUACIÓN DEL TRABAJO EN EQUIPO 
COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE  
Criterio Valoración  
(porcentajes) 
Baja Media Alta Muy alta 
1. Consideras útil desarrollar la expresión oral 
con este tipo de trabajos 
0,0 8,7 21,7 69,6 
2. Estos trabajos contribuyen a desarrollar en el 
alumno la capacidad para integrarse en equipos 
de trabajo   
3,6 10,7 28,6 57,1 
3. Estos trabajos son útiles para mejorar las 
destrezas sociales              
6,9 13,8 31,0 48,3 
4. Estos trabajos son útiles para mejorar la 
relación con los compañeros de clase        
7,1 17,9 39,3 35,7 
5. Estos trabajos son útiles para adquirir 
conocimientos de la asignatura     
0,0 7,4 44,4 48,1 
6. Estos trabajos son útiles para hacer que los 
alumnos sean más participativos en el proceso 
de aprendizaje     
0,0 13,3 43,3 43,3 
7. Estos trabajos son útiles para hacer que los 
alumnos se interesen por la asignatura   
0,0 13,8 20,7 65,5 
8. La utilización del trabajo en equipo en la 
asignatura te parece  una técnica interesante y 
formativa  
0,0 10,3 24,1 65,5 
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Media aritmética simple de los 7 criterios 2,5 13,7 36,2 61,9 
Mediana de los 7 criterios 0,0 12,0 29,8 52,7 
 
 
Las respuestas a las cuestiones que aparecen en el cuadro 4 corroboran, por otra 
parte, que los estudiantes consideran que el trabajo en equipo es una buena estrategia 
docente, ya que el 72% de los alumnos opina que el aprendizaje ha sido “alto” y un 24% 
que ha sido “muy alto” (ítem 3).  Estas respuestas también muestran que los equipos 
han sabido organizarse eficazmente, ya que más del 90% asegura que realizaron una 
planificación del tiempo de trabajo (ítem 4) y que la estructura del proyecto se diseñó 
entre todos, de forma consensuada (ítem 15). También más del 90% indica que hubo 
una distribución equitativa de las tareas (ítem 13) y más del 80% afirma que la 
participación de todos los miembros del equipo ha sido similar (ítem 11). Además, el 
grado general de implicación en el trabajo ha sido elevado, como lo indica que el 76% 
de los encuestados afirme que ha consultado no sólo manuales, sino también 
monografías especializadas  (ítem 1), y que más de la mitad de ellos haya dedicado al 
proyecto más de 20 horas de trabajo (ítem 2).   
La encuesta refleja que los alumnos de cuarto de DADE son un grupo cohesionado 
y con una buena relación personal, lo que les ha permitido realizar críticas constructivas 
en el seno de la mayoría de los equipos (ítem 13) y poder trabajar conjuntamente sin 
conflictos (58%) o, si éstos aparecieron, resolverlos por consenso (ítem 14).  Sin duda, 
este entorno de buenas relaciones personales ha facilitado el trabajo cooperativo en los 
equipos. Sin embargo, ello no significa que no haya habido problemas para la 
colaboración.  Así, casi la mitad de los alumnos reconoce que en sus equipos no se 
estableció un sistema de reuniones para facilitar la cooperación (ítem 5) y aunque la 
mayoría (86%) señala que ha recibido una ayuda adecuada de sus compañeros (ítem 9) 
y todos aseguran haber tenido buena información sobre cómo discurría el trabajo de los 
otros integrantes de su equipo (ítem 8), lo cierto es que menos de la mitad afirma que ha 
existido un intercambio frecuente de información entre los miembros del grupo (ítem 
10) y sólo un 32% sostiene haber colaborado fluidamente con los otros equipos (ítem 
11). Además, la mayoría (el 64%) no ha recurrido a medios electrónicos para trabajar en 
común (ítem 6). 
Por otro lado, el efecto positivo sobre el aprendizaje que ha tenido la experiencia de 
trabajo en equipo se refleja en los resultados académicos. Todavía no ha acabado el 
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curso y no contamos con calificaciones finales, pero si podemos establecer 
comparaciones con las calificaciones del primer parcial, es decir, de la primera mitad 
del curso, entre este grupo y el del curso anterior, que tuvo una docencia en la 
asignatura exactamente igual, con el mismo profesor, programa y método de evaluación, 
salvo en lo que se refiere al trabajo en equipo.  Si atendemos únicamente a los 
resultados del primer examen parcial, este curso ha habido una menor proporción de no 
presentados (14% frente al 19% en el curso 2010-11) y de suspensos (6,7% frente a 
26%), la calificación media ha sido más elevada (7,35 frente a 6) y también ha sido más 




RESULTADOS DEL CUESTIONARIO SOBRE CARACTERÍSTICAS DE LA LABOR 
DESARROLLADA POR LOS EQUIPOS DE TRABAJO 
Preguntas Opciones de respuesta 
1. ¿Qué habéis 
consultado para 
realizar el trabajo?  
Sólo 2 ó 3 
manuales y 
páginas web 
Manuales y artículos 




sobre el tema  
Manuales, artículos y 
libros monográficos 
sobre el tema, en 
varios idiomas 
%  de respuesta 0,0 24,0 64,0 12,0 
2. ¿Cuánto tiempo has 
dedicado a realizar el 
trabajo en equipo?  
Menos de 6 horas 
de trabajo  
Entre 6 y 15 horas de 
trabajo  
Entre 15 y 20 horas 
de trabajo  
Más de 20 horas de 
trabajo  
%  de respuesta 0,0 12,5 33,3 54,2 
3. ¿Cómo ha sido el 
nivel de aprendizaje 
haciendo el trabajo?  
Muy bajo Bajo Alto Muy alto 
%  de respuesta 0,0 4,0 72,0 24,0 
4. ¿En tu grupo ha 
habido organización 
del tiempo de trabajo?  
No se ha 
establecido 
ninguna pauta de 
organización del 
tiempo  
En ocasiones se ha 
organizado el tiempo 
de trabajo. A veces 
ha costado cumplir 
los plazos  
Se ha organizado 
el tiempo para la 
mayoría de las 
tareas  
Todo el trabajo de 
equipo estaba 
planificado en función 
de los plazos. Ningún 
problema para 
cumplirlos  
%  de respuesta 4,0 0,0 60,0 36,0 
5. ¿Se ha establecido 
algún sistema de 
cooperación entre los 
miembros del equipo?  
No se han 
establecido pautas 
de cooperación de 
ningún tipo  
El acuerdo era avisar 
a los demás cuando 
necesitáramos ayuda 
o tuviéramos material 
para un compañero  




del trabajo  
Se estableció la 
frecuencia de las 
reuniones y los 
canales y tiempos de 
comunicación  
%  de respuesta 20,8 25,0 0,0 54,2 
6. ¿Se ha utilizado 
algún medio 
electrónico para 
trabajar en común?  
No E-mail Google Docs, 






en la red  
%  de respuesta 64,0 0,0 12,0 24,0 
7. ¿Tenías información 
sobre cómo iba el 




las tareas y 
necesidades de los 
compañeros  
Ocasionalmente se 
comunicaba algo a 
algún miembro del 
grupo  
En general existía 
un buen nivel de 
información de las 
tareas y 
necesidades de 
cada uno  
La información de las 
tareas y necesidades 




%  de respuesta 0,0 0,0 60,0 40,0 
8. ¿Has recibido ayuda 
de tus compañeros?  
No se ha recibido 
ayuda alguna por 
parte de los 
compañeros  
En alguna ocasión se 
ha recibido alguna 
ayuda de los 
compañeros  
En términos 
generales se ha 
recibido una buena 
ayuda de los 
compañeros  
Se ha recibido ayuda 
de los compañeros 
siempre que se ha 
necesitado  
%  de respuesta 12,0 0,0 24,0 64,0 
9. ¿Has compartido 
información con tus 
compañeros?  
No se ha 
compartido 
información entre 
los miembros del 
grupo  
Alguna vez se han 
producido 
intercambios de 
información entre los 
miembros del grupo  
El intercambio de 
información entre 
los miembros del 
grupo se ha 
producido en 
términos generales  
Ha existido un 
constante intercambio 
de información entre 
los miembros del 
grupo  
%  de respuesta 16,0 36,0 0,0 48,0 
10. ¿Se ha compartido 
información con otros 
grupos?  
No se ha 
compartido 
información con 
nadie que no fuera 
del grupo  
Se ha compartido 
alguna información 
sólo con ciertas 
personas y grupos  
Ha existido un 




Se ha favorecido el 
intercambio de 
información, a fondo 
y con todo el que ha 
querido  
%  de respuesta 56,0 12,0 8,0 24,0 
11. ¿ Cómo ha sido la 
participación de los 
miembros del equipo?  
Alguno o algunos 
miembros se han 
desentendido del 
trabajo  
Algún miembro del 
equipo ha tenido un 
grado de 
participación menor 
del deseado  
Todos han 
participado en un 
grado parecido  
Todos los miembros 
del grupo han 
participado al máximo  
%  de respuesta 0,0 16,7 45,8 37,5 
12. ¿Cómo ha sido el 
reparto de tareas?  
El reparto de las 
tareas ha sido 
absolutamente 
desigual  
Se han respetado las 
parcelas de cada uno 
sin tener en cuenta 
las desigualdades que 
pudiera haber  
Se ha intentado 




trabajo que otras  
Se ha hecho un 
reparto equitativo de 
las tareas, intentando 
compensar las 
diferencias existentes 
en la carga de trabajo 
de cada parte 
%  de respuesta 0,0 4,0 44,0 52,0 
13. ¿Cómo ha sido la 
crítica dentro del 
equipo?  
El trabajo de cada 
uno era intocable 
y nadie podía 
decir nada al 
respecto  
Si algo está muy mal 
se podía decir para no 
perjudicar la nota 
final pero a nadie le 
gustaba que le dijeran 
que su trabajo no 
estaba bien 
En general se 
aceptaba la opinión 




grupo, aunque a 
veces molestaba  
El trabajo individual 
se sometía a la crítica 
constructiva del 
grupo; se discutía en 
busca del consenso sin 
que llegase a crear 
conflictos  
%  de respuesta 8,0 8,0 0,0 84,0 
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14. ¿Cómo se han 
resuelto los conflictos 
en el seno del grupo?  
No ha habido 
conflictos  
Los conflictos no se 
han resuelto; se han 
silenciado o han 
acabado en disputas.  
Los conflictos no 
se han resuelto del 
todo aunque han 
sido capaces de 
escuchar a los 
otros 
Los conflictos han 
sido tratados entre 
todos, razonadamente 
y se ha buscado el 
consenso para 
superarlos 
%  de respuesta 58,3 8,3 0,0 33,3 
15. ¿Cómo se ha 
establecido la 
estructura del trabajo?  
No ha existido un 
diseño conjunto 
de la estructura  
Cada uno ha diseñado 
una parte de la 
estructura final  
















De la experiencia docente desarrollada podemos concluir que esta estrategia de 
aprendizaje cooperativo, en combinación con el aprendizaje individual tradicional, es 
bien aceptada por los estudiantes universitarios, a pesar de que supone para ellos un 
incremento del tiempo de trabajo y a pesar de que las infraestructuras de la Universidad 
no son las más adecuadas para este tipo de enseñanza, principalmente por cómo están 
dispuestas las aulas y por la falta de espacios en el campus para el trabajo en grupo. 
Muchos alumnos apenas tienen experiencia previa en el trabajo en equipo. Ello 
seguramente puede resultar un problema importante, que requiera una actuación gradual 
o un control estrecho del profesor, en otro tipo de cursos, con estudiantes más jóvenes y 
menos preparados. Sin embargo, en nuestro caso, al tratarse de estudiantes de un curso 
avanzado (cuarto) y con una excelente cualificación (la nota de corte para el ingreso en 
primero del programa Derecho-ADE se sitúa por encima de 7), los alumnos han sabido 
organizarse,  planificar y realizar el trabajo desde un principio sin grandes dificultades. 
No obstante, se ha puesto de manifiesto que todavía no están acostumbrados a cooperar 
y compartir información, y que necesitan desarrollar rutinas y técnicas que les ayuden a 
trabajar de esta forma.  
Los resultados académicos confirman que el aprendizaje cooperativo es una 
buena estrategia para la adquisición de conocimientos, pero, como señalan los 
estudiantes, también es una herramienta eficaz para fomentar el interés por la asignatura 
y la adopción de una actitud activa en el proceso de aprendizaje, y para desarrollar 
 1564 
 
destrezas esenciales en su futuro ejercicio profesional, como la capacidad de hablar en 
público y de integrarse en grupos de trabajo. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Tanto las infraestructuras de la Universidad como el tamaño de los grupos de 
alumnos, los horarios, el calendario de las asignaturas y, en general, el conjunto de la 
organización de la docencia en la Universidad de Alicante están diseñados para un tipo 
de enseñanza/aprendizaje de carácter individual y no facilitan la utilización de técnicas 
de aprendizaje cooperativo como el trabajo en equipo. A estas dificultades hay que 
añadir, en muchos casos, la falta de experiencia de profesores y alumnos en estas 
técnicas, que acentúa los problemas para adaptar la actividad al rígido marco de 
organización de las asignaturas por cuatrimestres.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
En vista de los excelentes resultados académicos obtenidos mediante el 
aprendizaje cooperativo, parece conveniente potenciar el uso de esta metodología 
docente. Para ello sería necesario crear espacios en la universidad que permitan el 
trabajo en grupo y reducir significativamente el número de alumnos en el aula. También 
parece recomendable generar mecanismos de coordinación entre los profesores de las 
diferentes asignaturas que cursa un mismo grupo de alumnos, para distribuir en el 
tiempo de forma homogénea la carga de trabajo de los alumnos y aprovechar el trabajo 
en equipo para acentuar la vinculación entre los contenidos y las competencias de las 
asignaturas. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Los profesores del área de Historia e Instituciones Económicas que integramos 
esta red docente estamos convencidos de la necesidad de mantener una continua 
actualización de los métodos docentes en las asignaturas de nuestra área de 
conocimiento. La investigación en métodos para estimular el aprendizaje activo del 
alumno nos ha parecido muy fructífera y pensamos continuar con ella. Nuestro proyecto 
para el próximo curso es analizar cuáles son las principales dificultades que se 
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i
 Puede verse un resultado de esta labor en Sáez, Díaz, López y Miranda (2012). 
ii
 Algunos autores, como Brufee (1995) y Zañartu (2003), establecen distinciones de matiz entre 
“aprendizaje cooperativo” y “aprendizaje colaborativo”.  En esta comunicación y en el planteamiento de 
nuestra experiencia docente, se toman ambos conceptos como sinónimos.  
iii
 El trabajo cooperativo es trabajo en grupo, pero no todo trabajo en grupo logra que se consiga realmente 
aprendizaje cooperativo. Sobre esta cuestión, véase, por ejemplo, Brué (1991) y Paz (2000). 
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En este artículo se expone el trabajo realizado por la red  “Diseño de prácticas docentes colaborativas: 
explorando el potencial de aprender por grupos”, integrada en el programa de Redes de investigación en 
Docencia Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante, convocatoria 
2011-2012. La red ha trabajado y está trabajando en el diseño y la puesta en práctica actividades colaborativas 
que permitan al alumnado de la licenciatura en Filología Inglesa adquirir competencias fundamentales para el 
mercado laboral. El trabajo de esta convocatoria se ha centrado por un lado en el diseño de una encuesta en la 
que se presta atención a las asignaturas en las que el alumnado es evaluado por medio de trabajo grupal, las 
características de las mismas, así como a los principales aspectos positivos y negativos que el alumnado observa 
al trabajar de forma colaborativa.  
 
 














1.INTRODUCCIÓN: MARCO TEÓRICO 
1.1 Problema/cuestión 
El proyecto de investigación en docencia universitaria enmarcado dentro del programa 
de redes de la Universidad de Alicante denominado “Diseño de prácticas docentes 
colaborativas: explorando el potencial de aprender por grupos” nos ha ofrecido la oportunidad 
de diseñar actividades colaborativas en el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado de 
la licenciatura en Filología Inglesa teniendo en cuenta los parámetros establecidos para la 
creación del EEES.  
El objetivo fundamental de nuestro proyecto era planificar tareas que implicaran un 
trabajo y esfuerzo diario por parte del alumnado, sirviendo así de instrumento de evaluación 
continua. Para ello, era necesario el diseño y realización de actividades que motivasen y 
convirtiesen a los y las estudiantes en verdaderos protagonistas del proceso de enseñanza-
aprendizaje, promoviendo así un aprendizaje autónomo. Además, muchas de las tareas que se 
planteaban en las distintas asignaturas que formaban parte de la red eran grupales por lo que 
se potenciaba el aprendizaje colaborativo. En este sentido, es fundamental potenciar una 
metodología en las aulas universitarias en las que el alumnado se convierta en el agente de su 
propio aprendizaje de modo que podamos llevar a la práctica una enseñanza efectiva que lleve 
consigo la adquisición de competencias que necesitarán en el mercado laboral sea real 
 
1.2 Revisión de la literatura 
El alumnado se convierte en el protagonista de la educación superior en los nuevos 
grados pero en este momento de cambios en la docencia universitaria, nos parece fundamental 
emplear metodologías activas y nuevos modos de evaluación en las licenciaturas en extinción. 
Las capacidades y destrezas básicas que persigue el proceso de Convergencia Europea no 
pueden desarrollarse con mínimas garantías de éxito si el profesorado está anclado en una 
metodología tradicional y si el alumnado no asume el protagonismo en su proceso de 
aprendizaje (Benito y Cruz 2005; Bueno González y Nieto García 2009; López Noguero 
2005; Martínez Lirola 2007; Martínez Ruiz y Carrasco Embuena 2006; Rué 2007).  
En este sentido, hemos de tener presente que el futuro de la educación universitaria 
depende de la participación activa del alumnado así como de nuestra actuación como 
docentes. De ahí que tengamos que estar comprometidos con una docencia de calidad y con la 
innovación educativa, que afecta a todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, incluida la 
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evaluación. A nuestro juicio hay una relación directa entre la profesionalización del docente y 
la calidad de la enseñanza, de ahí la importancia de la formación permanente (Fernández 
Pérez, 1999: 188).  
Por otro lado, las tutorías constituyen un valioso recurso del que el docente ha de 
servirse para motivar al alumno/a, hacerle partícipe de su propio proceso de aprendizaje, 
individualizar la enseñanza y ajustarla, en lo posible, a las características esenciales de cada 




Nuestro propósito es poner en práctica metodologías y modos de evaluación de 
acuerdo con las directrices del Espacio Europeo de Educación Superior. Especial atención se 
concede al  diseño y la puesta en práctica de actividades de aprendizaje colaborativo con el fin 
de que el alumnado trabaje por grupos de modo que adquiera unas determinadas 
competencias que luego pueda aplicar a su entorno laboral.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos 
Los principales objetivos que nos propusimos eran los siguientes: 
- Destacar la importancia del aprendizaje colaborativo en el nuevo modelo de Universidad 
que propone el EEES porque el alumnado se responsabiliza de la organización de su trabajo 
de manera grupal y desarrolla destrezas que no se desarrollan de manera individual. 
- Explorar la relación entre el aprendizaje colaborativo, la motivación y los nuevos modos de 
evaluación entre los que destaca el portfolio.  
- Establecer una relación entre las diferentes actividades que componen un portfolio en 
distintas asignaturas y los distintos tipos de motivación. 
- Destacar la importancia del aprendizaje autónomo en el nuevo modelo de Universidad que 
propone el EEES porque el alumnado se responsabiliza de la organización de su trabajo y 
asimila los conocimientos a su propio ritmo. 
- Observar sistemáticamente al alumnado en clase, tanto a su actitud (participación, grado de 
vinculación con la asignatura) como sus producciones orales (exposiciones, debates, trabajo 
por parejas y en equipo (pair and group work), etc.   
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Los objetivos que acabamos de describir están justificados pues las asignaturas en las que 
los hemos llevado a cabo cuentan con un alto nivel de absentismo. Así mismo, al tratarse de 
asignaturas troncales y obligatorias, muchos alumnos tienen dificultades en el aprendizaje y 
pensamos que dicho aprendizaje puede facilitarse son la metodología propuesta. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
La red “Diseño de prácticas docentes colaborativas: explorando el potencial de 
aprender por grupos” está formada por Eva Llorens Simón, Antonia Lledó Ramón y María 
Martínez Lirola (coord.), como profesoras pertenecientes al Departamento de Filología 
Inglesa, Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de Alicante. Además, la red cuenta con 
dos profesores como asesores: Dr. Eliécer Crespo Fernández, profesor del Departamento de 
Filología Moderna de la Universidad de Castilla la Mancha y la Dra. Gloria Esteban de la 
Rosa, profesora del Departamento de Derecho Público y Derecho Privado Especial de la 
Universidad de Jaén. La incorporación de la profesora Esteban de la Rosa de un área de 
conocimiento distinta a la del resto de los miembros de la red hace que dentro del trabajo 
llevado a cabo en la red se potencie la interdisciplinariedad, al incorporarse al área de 
Filología Inglesa la de Derecho Internacional Privado. Además, la red cuenta con dos alumnas 
de cuarto curso de Filología Inglesa durante el curso 2010-2011, en la actualidad alumnas del 
Máster de formación de profesorado de secundaria en nuestra universidad: Esther Juan Leal y 
Paula Reus i Reig.  
 La red surgió con el objetivo de reflexionar sobre la adaptación al Espacio Europeo 
de Educación Superior de algunas asignaturas troncales y obligatorias en Filología Inglesa y 
Derecho. Nuestra metodología está basada en los siguientes aspectos relacionados con la 
importancia de las metodologías activas y la motivación del alumnado. 
- Nueva organización de las actividades (shift from input to output). 
- Cambios en la organización del aprendizaje (modularidad). 
- Docencia centrada en el alumnado (aprendizaje autónomo, técnicas estudio). 
-  Diferente papel del profesorado (como gestor del proceso de aprendizaje). 
- Definición más clara de los objetivos (competencias). 
Con el EEES se produce un cambio de la universidad del enseñar a la universidad del 
aprender; de igual modo hay un cambio de énfasis del suministro de información (input) a los 
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resultados del aprendizaje (output). Los cambios en la docencia en el nuevo sistema están 
propuestos con el fin de mejorar la calidad de la enseñanza. 
Dado que el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje autónomo no han sido muy 
trabajados en la enseñanza universitaria, nos propusimos implantarlos en asignaturas de 
Filología Inglesa y Derecho. Para que este tipo de aprendizaje sea efectivo, la tutoría y la 
orientación del alumnado ha de convertirse en una prioridad en la función docente 
universitaria, que tradicionalmente ha relegado la labor tutorial a un segundo plano como 
espacio dedicado casi en exclusividad a la revisión de exámenes. 
2.3 Resultados obtenidos         
 Como hemos señalado en líneas anteriores, la creación del EEES supone una profunda 
transformación del modelo de enseñanza-aprendizaje en la Universidad. La necesidad de 
incentivar la autonomía en el aprendizaje, facilitar la consecución de competencias y aspirar a 
la formación integral del alumnado son factores, entre muchos otros, que requieren una 
atención más personalizada por parte del profesor, lo cual hace necesario potenciar la 
actividad tutorial en la enseñanza superior. En este marco se produce un cambio en el papel 
del profesorado, en tanto pasa de ser el protagonista de la enseñanza y depositario del saber a 
convertirse en la persona que estructura el proceso de aprendizaje, en supervisor y director de 
trabajos; en suma, pasa a ser, como apuntan González y Wagenaar (2003: 74) “un 
acompañante en el proceso de aprender, que ayuda al que estudia a alcanzar ciertas 
competencias”. En esta coyuntura, el docente debe asumir nuevos roles dentro del modelo 
educativo que emana de Bolonia: motivador, consejero, orientador, facilitador, observador, 
planificador, tutor, supervisor, etc. (Martínez Lirola, 2007: 34). 
Nos propusimos centrar nuestra atención en las opiniones que el alumnado 
universitario tiene sobre el empleo de actividades colaborativas e individuales en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, así como a los distintos tipos de actividades colaborativas y sus 
aspectos positivos y negativos. Para responder a estas preguntas y poder llevar a cabo la 
investigación preparamos una encuesta con una serie de preguntas. 
De este modo, una de las bases de nuestra investigación es aprovechar los comentarios 
y las experiencias del alumnado. De este modo, contribuiremos a fomentar la capacidad 
crítica del alumnado con respecto al proceso de enseñanza-aprendizaje y al entorno que le 
rodea. A continuación ofrecemos la encuesta que hemos diseñado: 
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 ENCUESTA SOBRE EL APRENDIZAJE COLABORATIVO 
 
1. A lo largo de la carrera, ¿predomina el trabajo individual o el grupal? ¿Podrías ofrecer 
un porcentaje? 
 
- Individual  
- Grupal  
 
2. ¿En cuántas asignaturas te evalúan o han evaluado con trabajos en grupo? 
 
- En ninguna 
- De 1 a 3 
- De 3 a 6 
- Más de 6 
 
3. ¿Cuáles son esas asignaturas? 
-      -  
-       -  
-      -  
4. ¿Qué tipo de actividades grupales han formado parte del aprendizaje colaborativo? 
 
- Presentaciones orales 
- Trabajos escritos en grupo 
- Otros (especificar): 
 
5. ¿Piensas que se puede aprender una lengua trabajando en grupo? 
 
a) Sí, porque el objetivo de una lengua es la comunicación. 
b) En muchas ocasiones, sobre todo en el plano oral.  
c) En alguna ocasión, aunque el grupo puede ayudar poco si uno no tiene nociones.  




6. ¿Cómo te gustaría o te hubiera gustado aprender a emplear la lengua inglesa? 
 
a) Con métodos visuales, técnicas dramáticas y materiales reales pero variados.  
b) Con parte de gramática y parte de contenidos prácticos. 
c) Con más práctica oral y de comunicación y menos reglas gramaticales.  
d) Con reglas exactas que me indiquen cómo hablar o escribir detallando al máximo los 
usos y ejemplos. 
 
7. ¿Cómo crees que puedes contribuir en la mejora de tus aptitudes y tu capacidad de 
aprendizaje de cara a la lengua inglesa? 
 
a) Participando más en las actividades propuestas, responsabilizándome de mis 
deficiencias y poniendo remedio a las mismas enfrentando las situaciones que me 
incomodan o me generan frustración.  
b) Involucrándome en todas las tareas que me pongan en contacto con otras personas que 
puedan tener el mismo problema que yo; tratando de aprender de aquellos que lo han 
superado o que están en ello. 
c) Aprovechando no sólo lo que se me proporciona en las clases, sino también las 
oportunidades que se me brindan para aprender por mi cuenta.  
d) Tomando nota de todas las opciones anteriores y procurando obtener el máximo 
partido de todas ellas.  
 
8. ¿Hasta qué punto el trabajo en grupo afecta a tu motivación para aprender? 
 
- No me afecta 
- Me es indiferente 
- Me motiva mucho 
- Me quita motivación 
 







-10. ¿Cuáles son los principales aspectos negativos que observas en trabajar en grupo? 
 
   
2.4 Discusión de los resultados 
Para difundir los resultados del proyecto de investigación hemos presentado dos 
comunicaciones en las X Jornadas de Redes de Investigación en docencia universitaria 
organizadas por el ICE. Los títulos son los siguientes: 
 Martínez Lirola, M. y E.M. Llorens (2012) “El trabajo colaborativo en Filología Inglesa 
y Traducción e Interpretación: explorando la opinión del alumnado universitario”.  X 
Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria. Alicante, 7 y 8 de junio 2012. 
Martínez Lirola, M., Juan Leal, E. y Reus i Reig P. (2012) “Propuesta de actividades 
comunicativas reales en Filología Inglesa”. X Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria. Alicante, 7 y 8 de junio 2012. 
La preparación y presentación de esta comunicación ha sido muy positiva para las 
alumnas que forman parte de la red debido a que les ha permitido reflexionar sobre su proceso 
de aprendizaje y sobre el empleo de actividades colaborativas. Además, les ha permitido 
introducirse en la investigación en docencia universitaria y plantearse la posibilidad de seguir 
investigando una vez acaben el máster que cursan en la actualidad.  
Por otro lado, la coordinadora de la red, ha coordinado una de las mesas de 
comunicaciones de las jornadas, en concreto la mesa 3, centrada en presentar trabajos que 
tuvieran que ver con la participación del alumnado en las prácticas docentes. Las distintas 
comunicaciones presentadas y el debate que se generó al acabar las presentaciones pusieron 
de manifiesto la necesidad de seguir fomentando metodologías activas que hagan que el 
alumnado y el profesorado compartan la responsabilidad en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
El año pasado se presentaron las siguientes comunicaciones que han servido de base 
para los trabajos presentados este año: 
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 Martínez Lirola, M. y E.M. Llorens (2011) “Ejemplos concretos en trabajo colaborativo 
en Filología Inglesa: ventajas e inconvenientes”. IX Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria. Alicante, 16 y 17 de junio 2011. 
 
 Martínez Lirola, M., Beltrá Jiménez, L. y Reus i Reig P. (2011) “Experiencias de 
aprendizaje autónomo en Filología Inglesa”. IX Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria. Alicante, 16 y 17 de junio 2011. 
 
Además, la coordinadora de la red y otros miembros han publicado los siguientes 
artículos y capítulos de libros relacionados con la temática de la investigación que ha llevado 
a cabo la red:  
 
Martínez Lirola, M. y Crespo, E. (2011) “EEES y motivación del alumnado en el aprendizaje 
de inglés”. En Gómez Lucas, C. y S. Grau Company (coord.) El trabajo colaborativo como 
indicador de calidad del Espacio Europeo de Educación Superior. Vol. II. Alcoy: Marfil; 
661-677. 
 
Martínez Lirola, M. y Crespo, E. (2010) “Aplicación práctica de la enseñanza por 
competencias y el aprendizaje autónomo en Filología Inglesa”. En Gómez Lucas, C. y S. Grau 
Company (eds.) Evaluación de los aprendizajes en el Espacio Europeo de Educación 
Superior. Alcoy: Marfil; 269-282. 
 
Rubio, F. y Martínez Lirola, M. (2010) “English as a Foreign Language in the EU: 
Preliminary Analysis of the Difference in Proficiency Levels among the Member States”. 
European Journal of Language Policy 2.1: 3-40. 
http://liverpool.metapress.com/content/j87u2642287k1711/ 
 
Martínez Lirola, M. and Crespo, E. (2009) “La tutoría universitaria en el modelo de la 
convergencia europea”. En Gómez Lucas, C. y S. Grau Company (eds.) Propuestas de diseño 




Martínez Lirola, M. y Rubio, F. (2009) “Students’ Beliefs about Portfolio Evaluation and its 
Influence on their Learning Outcomes to Develop EFL in a Spanish Context”. International 
Journal of English Studies (IJES), 9 (1): 91-111. 
http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3104056 
 
Martínez Lirola, M. y M. Tabuenca Cuevas (2008) “Integrating CALL and Genre Theory: a 
Proposal to Increase Students’ Literacy”. RECALL, 20 (1): 67-81.  
 
Martínez Lirola, M. (2008)”El uso del portfolio como herramienta metodológica y evaluadora 
en el proceso de convergencia europea”. Profesorado, Revista de currículum y formación del 
profesorado, 12 (2): 1-12. 
 
Martínez Lirola, M. (2008) “Una propuesta de evaluación en el EEES: el uso del portfolio en 
una clase de idiomas”. Porta Linguarum. Revista Internacional de Didáctica de las Lenguas 
Extranjeras, 9: 23-34.  
 
Martínez Lirola, M. y Crespo, E. (2008) “Explorando las variables incidentes en la 
motivación del alumno de Filología Inglesa en el ámbito del Espacio Europeo de Educación 
Superior”. En Merma Molina, G. y Pastor Verdú, F. (coords.) Aportaciones curriculares para 
la interacción en el aprendizaje. Redes de Investigación Docente- Espacio Europeo de 
Educación Superior. Vol. I. Alcoy: Marfil; 119-135. 
 
3. CONCLUSIONES 
Dado que consideramos el aprendizaje colaborativo como una herramienta valiosa en 
el proceso y construcción del EEES, en la presente investigación hemos llevado a cabo un 
estudio empírico que ha sondeado la opinión de alumnas de la Universidad de Alicante sobre 
estos temas. Los principales resultados obtenidos se pueden resumir en los siguientes puntos: 
- Son pocas las asignaturas en las que se emplea en aprendizaje colaborativo 
como modo de aprendizaje que fomenta la adquisición de competencias 
fundamentales para el mundo laboral. 
- El 68% de las/os alumnas/os afirma que se les evalúa con trabajos en grupo en 
un baremo de 1 a 3 asignaturas; el 23% considera que el baremo oscila entre 3 
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y 6 asignaturas y el 9% estima que son más de 6 las asignaturas evaluadas de 
ese modo. Ninguno de los alumnos refiere que ninguna asignatura se califique 
de esa manera. En general, según el alumnado, únicamente el 9% de las 
asignaturas se evalúan con trabajos en grupo.  
- El 67,5% de los alumnos estima que el trabajo en grupo motiva mucho; frente 
a un 17,5% de los mismos, para los que las actividades en grupo constituyen 
una causa real de desmotivación (para el 15% restante la modalidad de grupo 
no afecta a su rendimiento o se muestra indiferente).  
 
Nos ha resultado muy enriquecedor el hecho de que el ICE de la Universidad de 
Alicante haya ofrecido la oportunidad de que se incorporen alumnas/os a la red. En nuestro 
caso, la incorporación de dos alumnas ha sido una magnífica oportunidad para poder 
profundizar en los cambios metodológicos que supone el EEES desde dos ópticas: la del 
alumnado y la del profesorado. 
Al ser nuestro sexto año como red de investigación en docencia hemos podido 
profundizar en los aspectos que empezamos a estudiar en los años anteriores. Todos los 
integrantes de la red valoran la experiencia como positiva por haber supuesto un incremento 
de nuestra motivación personal para afrontar los cambios que supone el EEES y por haber 
podido observar cómo los alumnos aprenden más con la metodología propuesta por el 
Espacio Europeo de Educación Superior.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Dada la disparidad del horario lectivo de los distintos miembros, la coordinadora de la 
red se ha reunido tanto de manera presencial como virtual con cada uno de los miembros para 
informarles de las directrices que se marcaban en las reuniones mensuales organizadas por le 
ICE, para informar a cada miembro de las actividades que se estaban llevando a cabo en la red 
y para reflexionar sobre nuestra docencia y nuestra inquietud por mejorarla. 
Con las alumnas se ha trabajado también de manera presencial en tutorías presenciales 
en las que se han discutido los procesos intelectuales y todas las cuestiones relacionadas con 
la investigación desarrollada. También se han empleado tutorías virtuales a través del campus 




5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Queremos hacer constar que las tareas realizadas por cada uno de los miembros de la 
red han requerido una dedicación extra al margen de las horas de docencia y de investigación 
personal. Por esta razón pensamos que este tipo de tareas debería estar reconocida en nuestro 
POD y ser considerado como un mérito de investigación en didáctica. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD DE LA RED 
Los miembros de la red tienen gran interés en seguir trabajando en las cuestiones de 
este año o en otras que sirvan para mejorar la docencia del profesorado y facilitar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje del alumnado universitario en el curso 2012-2013. Además, si se 
nos da la posibilidad de seguir trabajando en red tenemos pensado seguir incorporando 
alumnas al proyecto y si es posible a una compañera que ha sido contratada recientemente en 
el Departamento y que tiene mucho interés en el tema del proyecto.
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Aleson Carbonell, M., J. Bueno Alonso, V. Domínguez Lucena, M. García Sempere, L. 
Gómez García, C. Marimón Llorca, T. Morell Moll, C. Puche López, F. Ramos López, 
C. Segura Llopes (2005) “Perfiles profesionales y competencias para las filologías”. 
En Frau Llinares M.J. y N. Sauleda Parés (eds.) Investigar en diseño curricular. Redes 
de docencia en el Espacio Europeo de Educación Superior (pp. 125-155).  Vol. II. 
Alcoy: Marfil. 
ANECA (2003) Programa de Convergencia Europea. El crédito europeo. Madrid.  
Barba C. y Capella, S (coord.) (2010) Ordinadors a les aules. La clau és la metodologia. 
Barcelona: Graó. 
Benito, A. y Cruz, A. (2005) “Introducción”. En Benito, A. y Cruz, A. (coords.) (2005) 
Nuevas claves para la docencia universitaria en el Espacio Europeo de Educación 
Superior (pp. 11-21). Madrid: Narcea. 
Bernabeu Pastor, G., y N. Sauleda Parés (eds.) (2004) Investigar en el Espacio Europeo de 
educación Superior. Alicante: UA [CD-ROM]. 
Boletín Educaweb (2001) Formar las competencias profesionales. Boletín Educaweb. 12 de 




Bologna Declaration (1999) Bologna Declaration. Puede encontrarse en la página web del 
SIB: www.esib.org 
Brown, H.D. (2001) Teaching by Principles: An Interactive Approach to Language 
Pedagogy. Englewood Cliffs, N.J.: Prentice Hall Regents. 
Brown, S. (2003) “Estrategias institucionales en evaluación”. En Brown, S. y A. Glasner 
(eds.) Evaluar en la Universidad. Problemas y nuevos enfoques (pp. 23-33). 
Traducción de Miguel Callizo. Madrid: Narcea. 
Bueno Alonso, J, M. García Sempere, L. Gómez García, C. Marimón Llorca, T. Morell Moll, 
C. Puche López, F. Ramos López, C. Segura Llopes (2004) “Los créditos ECTS en 
filología. Análisis de problemas específicos y consideraciones metodológicas”. En 
Martínez Ruiz, M.A. y V. Carrasco Embuena (eds.) Espacios de participación en la 
investigación del aprendizaje universitario (I) (pp. 287-307). Alcoy: Marfil. 
Bueno González, A. y J.M. Nieto García (2009) “English Language Teaching in the European 
Higher Education Area (EHEA): Towards Uniformity or Diversity?” En M.L. Pérez 
Cañado (ed.) English Language Teaching in the European Credit Transfer System. 
Facing the Challenge (pp. 55-72). Bern: Peter Lang. 
Carrasco Embuena, V. y C. Lapeña Pérez (2005) “La acción tutorial en la Universidad de 
Alicante”. En Frau Llinares M.J. y N. Sauleda Parés (eds.) Investigar en diseño 
curricular. Redes de docencia en el Espacio Europeo de Educación Superior (pp. 329-
358) . Vol. II. Alcoy: Marfil. 
Celce Murcia, M. y E. Olshtain (2000) Discourse and Context in Language Teaching – A 
Guide for language Teachers. Cambridge: Cambridge University Press. 
Colen, M.T., N. Giné y F. Imbernon (2006) La carpeta de aprendizaje del alumnado 
universitario. Barcelona: Octaedro. 
Corominas, E. (2001) “Competencias genéricas en la formación universitaria”. Revista de 
Educación,  325, 299-331. 
Comisión Europea (1998) European Credit Transfer System ECTS Users’ Guide. Publicado 
por la Comisión Europea (DG de Educación y Cultura) y disponible en su página web: 
http://europa.eu.int/comm/education/Socrates/ects.html 
Comisión Europea (2001) ECTS Extensión “Questions and Answers”. Disponible en la 




Council of Europe (2001) Common European Framework of Reference for Languages: 
Learning, Teaching and Assessment. Cambridge: Cambridge University Press. (ver 
http: //www.coe.int) 
“Declaración conjunta de los Ministros Europeos de Educación”, Bolonia, 19 de junio de 
1999. 
Escobar, C. (2001) “La evaluación”. En L. Nussbaum y M. Bernaus (eds.) Didáctica de las 
Lenguas Extranjeras en la Educación Secundaria Obligatoria (pp. 325-358). Madrid: 
Síntesis. 
Esteve, J. M. (2003) La tercera revolución educativa. La educación en la sociedad del 
conocimiento. Barcelona: Paidos. 
Fernández Pérez, M. (1999) La profesionalización del docente. Madrid: Siglo XXI. 
Gómez García, L. (coord.) (2004) Créditos ECTS en Filología. En M. A. Martínez (coord.) 
Investigar colaborativamente en docencia universitaria. Alicante: Universidad de 
Alicante; 1-116. 
González J y R. Wagenaar (2003) Tuning Educational Structures in Europe. Informe final. 
Proyecto Piloto-Fase 1. Bilbao: Universidad de Deusto. 
Gras Martí, A., E.Mora Torres, M. L. López, y A. Gras-Vázquez (2009) “Estudi de cas sobre 
perspectives de gènere en els debats virtuals”. Feminismos 14, 71-86. 
Lasnier, F. (2000) Réussier la formation par compétences. Montréal: Guérin. 
Levy-Leboter, C. (2003) Gestión de las competencies. Barcelona: Ediciones Gestión 2000. 
López Noguero, F. (2005) Metodología participativa en la Enseñanza Universitaria. Madrid: 
Narcea. 
Martínez Lirola, M. (2007) “El nuevo papel del profesor universitario en el proceso de 
convergencia europeo y su relación con la interacción, la tutoría y el aprendizaje 
autónomo”. Porta Linguarum. Revista Internacional de Didáctica de las Lenguas 
Extranjeras, 7, 31-43. 
Martínez Lirola, M. y E. Crespo Fernández (2007) “La evaluación en el marco del  EEES: el 
uso del portfolio en Filología Inglesa”. Red-U, Revista de Docencia Universitaria, 2,  
1-15. 
Martínez Lirola, M., Peñalver, M.,  Ponce, G., Puche, C. y Santacreu, J.M. (2007) “Acciones 
dinamizadores en la Facultad de Filosofía y Letras de la UA”. Actas de las Jornadas 
Nacionales de Intercambio de experiencias piloto de implantación de Metodologías 
1581 
 
ECTS tituladas “Aplicaciones prácticas de la Convergencia Europea”. Badajoz: 
Servicio de Publicaciones y Oficina de Convergencia Europea de la UEx; 1-6. 
Martínez Lirola, M., E. Crespo Fernández, S. Caporale Bizzini y M. Tabuenca Cuevas (2007) 
“Diseño e implementación de procedimientos de evaluación acordes con el sistema 
ECTS”.  En M. J. Frau Linares y N. Sauleda Parés (eds.) Modelos de organización de 
profesores en la educación universitaria. Redes de Investigación Docente- Espacio 
Europeo de Educación Superior (pp. 95-109). Vol. II. Alcoy: Marfil.  
Martínez Ruiz, M.A. y V. Carrasco Embuena (eds.) (2004) Espacios de participación en la 
investigación del aprendizaje universitario (I). Alcoy: Marfil. 
Martínez Ruiz, M.A. y V. Carrasco Embuena (eds.) (2006) La construcción colegiada del 
modelo docente universitario del siglo XXI. Redes de investigación docente en el 
Espacio Europeo de Educación Superior. Vol. I. Alcoy: Marfil. 
Martínez Ruiz, M.A. y N. Sauleda Parés (2005a) “La investigación basada en el diseño y el 
diseño del crédito europeo”. En Martínez Ruiz, M.A. y V. Carrasco Embuena (eds.) 
Investigar en diseño curricular. Redes de docencia en el Espacio Europeo de 
Educación Superior (pp. 7-22). Vol. I. Alcoy: Marfil. 
— (2005b) “Las universidades ante la necesidad dual de cambio y estabilidad”. En Frau 
Llinares M.J. y N. Sauleda Parés (eds.) Investigar en diseño curricular. Redes de 
docencia en el Espacio Europeo de Educación Superior (pp. 5-21). Vol. II. Alcoy: 
Marfil. 
—  (2006) “Las universidades en la era tecnológica: nuevas tecnologías, nuevos 
problemas, nuevas teorías”. En Martínez Ruiz, M.A. y V. Carrasco Embuena (eds.) La 
construcción colegiada del modelo docente universitario del siglo XXI. Redes de 
investigación docente en el Espacio Europeo de Educación Superior (pp. 5-25). Vol. 
I. Alcoy: Marfil. 
MECD (2003) La integración del sistema universitario español en el espacio europeo de 
enseñanza superior. Documento marco. Madrid. Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte. (ver  http://www.eees.us.es/) 
MEC (2006) La organización de las enseñanzas universitarias en España. Madrid. Ministerio 
de Educación, Cultura y Deporte. 
Millis, B. J. y J. Rhem (2010) Cooperative Learning in Higher Education: across the 
Disciplines, across the Academy. Virginia: Stylus Publishing. 
1582 
 
Montanero, M, R. Alejo, V. Gómez, J.L. Llanos y V. Mateos (2005) Orientaciones para la 
elaboración del Plan Docente de una materia (Guía abreviada). Universidad de 
Extremadura: Oficina de Convergencia Europea. Servicio de Orientación y formación 
docente. 
OCDE (2002) Definition and Sele Selection of Competences–DESECO. Strategy 
Paper.Pagani, R. (2002) Informe Técnico. El crédito europeo y el sistema educativo español.  
(ver http://www.eees.ua.es/) 
Pérez Paredes, P. y F. Rubio (2005) “Testing and assessment”. En Madrid, D.,  N. Mclaren y 
A. Bueno (eds.) TEFL in Secondary Education (pp. 605-639). Granada: Universidad 
de Granada. 
Plan de Ordenación Integral de la Universidad de Alicante (2006) Alicante. Universidad de 
Alicante. 
Perrenoud, P. (1999) Dix nouvelles competénces pour enseigner. París: ESF editor. 
Prieto Navarro, L. (2007) El aprendizaje cooperativo. Madrid: PPC. 
Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre de 2003, por el que se establece el sistema 
europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de 
carácter oficial y validez en todo el territorio nacional. B.O.E. núm. 224 del 18 de 
septiembre de 2003. 
Real Decreto 55/2005, de 21 de enero de 2005, por el que se establece la estructura de las 
enseñanzas universitarias y se regulan los estudios universitarios de Grado. B.O.E núm 
21, del 25 de enero de 2005.  
Real Decreto 56/2005, de 21 de enero de 2005, por el que se regulan los estudios 
universitarios de Postgrado. 
Real Decreto 1509/2005 de 16 de diciembre de 2005, por el que se modifican el Real Decreto  
55/2005 y el Real Decreto 56/2005. 
Rico Vercher, M. y C. Rico Pérez (2004) El Portfolio Discente. Alcoy: Marfil. 
Rué, J. (2007). Enseñar en la Universidad. El EEES como reto para la Educación Superior. 
Madrid, Narcea. 
Rychen, D.S. y L. Hersh (2001) Defining and Selecting Key Competencies. Göttingen: 





Reflexiones sobre la formación de traductores e intérpretes en el 
ámbito económico e institucional 
 
Daniel Gallego Hernández (Coord.); Juan Antonio Albaladejo Martínez; David De Las 
Nieves Redondo; Nathalia Delorgne; Francisco José García Rico; Patrick Martinez; 
Paola Masseau; Miguel Tolosa Igualada; Chelo Vargas Sierra 
 
Facultad de Filosofía y Letras 




RESUMEN (ABSTRACT)  
Este trabajo constituye uno de los objetivos perseguidos, en el marco del Proyecto Redes de Investigación 
en Docencia Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante, por la 
red 2395 Diseño y elaboración de metodologías docentes y materiales para la traducción en el ámbito de 
la economía y los negocios: en concreto, reflexionar sobre las metodologías que emplea el profesorado 
implicado en la enseñanza de la traducción e interpretación económica e institucional. Se presenta el tipo 
de actividades que el formador de traductores e intérpretes en el ámbito económico, comercial, financiero, 
institucional puede utilizar en el aula, la relación que traducción e interpretación en contexto formativo 
pueden mantener para el ámbito económico e institucional, así como algunas de las dificultades que se 
presentan en el contexto docente. Se concluye presentando una agrupación básica de las actividades que, 
en el marco de la traducción económica e institucional, los docentes de la red proponen a sus estudiantes 
de licenciatura y máster, así como una serie de mejoras que pueden llevarse a cabo en el marco de futuros 




La red 2395 Diseño y elaboración de metodologías docentes y materiales para la 
traducción en el ámbito de la economía y los negocios forma parte del proyecto 
COMENEGO (Corpus Multilingüe de Economía y Negocios), que surge como 
consecuencia de la importancia que la traducción en estos ámbitos tiene no solo en los 
estudios de licenciatura y grado de Traducción e Interpretación de la Universidad de 
Alicante, sino también del Máster en Traducción Institucional (económica y jurídica) de 
esta misma universidad. Uno de los objetivos de dicho proyecto es precisamente la 
reflexión en torno a la formación de traductores en el ámbito económico e institucional.  
Si bien en estos últimos años han visto la luz en nuestro país algunas 
monografías relacionadas con la práctica de la traducción económica, comercial o 
financiera (Heras Díez, 2005; Suau Jiménez 2010; Pizarro Sánchez, 2011; Gallego 
Hernández, 2012), parece que, desde el punto de vista de la formación de traductores, 
todavía queda por investigar qué metodología puede seguir el formador en sus clases 
con el propósito de que los traductores en formación accedan, con las mejores garantías, 
al saber y al saber hacer previstos en estos y otros trabajos. 
El propósito de la presente memoria se relaciona estrechamente con esta última 
idea: en concreto, dar un primer paso hacia una investigación de mayor envergadura que 
facilite las tareas que el formador de traductores e intérpretes en los ámbitos de la 
economía y las instituciones puede implementar en su programación docente.  
2 DESARROLLO 
El método o proceso de investigación que siguió la red fue la exposición pública 
de las actividades que cada docente del equipo plantea en las asignaturas relacionadas 
con la traducción o la interpretación económica e institucional que imparte en los 
estudios de Traducción e Interpretación. Dicha exposición quedó enmarcada dentro del 
Seminario sobre traducción e interpretación económica e institucional: docencia, 
investigación y profesión, concretamente en las tres primeras sesiones. Las 
intervenciones de cada profesor se vieron acompañadas igualmente por otras reflexiones 
no solo de traductores en formación, sino también de exalumnos de traducción de la 




A continuación, se comenta, por una parte, la visión de conjunto del profesorado 
de la red y, por otra parte, se reseña la visión del alumnado y exalumnado en relación 
con la enseñanza de la traducción y la interpretación económica e institucional: 
2.1 Visión del profesorado de la red 
La implicación del profesorado de la red que intervino en el seminario en 
relación con la traducción y la interpretación para el ámbito de la economía y las 
instituciones puede distribuirse según tres bloques bien identificados: 1) las asignaturas 
de traducción económica, comercial y financiera en la Licenciatura de Traducción e 
Interpretación; 2) el Máster Oficial en Traducción Institucional, y 3) la interpretación en 
el ámbito de la economía, los negocios y las instituciones en los estudios de Traducción 
e Interpretación: 
2.1.1 Las asignaturas de traducción económica, comercial y financiera en la 
Licenciatura de Traducción e Interpretación 
Cabe reseñar, en primer lugar, que el nombre con el que se denomina a estas 
asignaturas no es compartido por la totalidad del profesorado que las imparte, dado que 
las etiquetas económica, comercial y financiera que acompañan a la denominación 
traducción pueden resultar algo pretenciosas en un contexto de formación. No obstante, 
ello no impide que cada rama lingüística de la carrera consiga llevar a buen puerto sus 
respectivos proyectos docentes interpretando a su conveniencia dichas etiquetas. En este 
sentido, una visión reduccionista, por ejemplo, puede llevar al profesorado a planificar 
su proyecto docente en el marco de un campo de especialización concreto, como puede 
ser el de las finanzas, que, en este caso, se corresponde igualmente con el del sector 
financiero, y, a partir de ahí, tratar otros subcampos o áreas relacionados con las 
finanzas.  
Por lo que se refiere al tipo de actividades que se desarrollan en estas 
asignaturas, de manera general, el profesorado se ve en la necesidad de incluir en sus 
programaciones docentes unidades temáticas de corte tecnológico que pueden 
relacionarse con otras asignaturas, como informática y documentación aplicadas a la 
traducción o la terminología. En este sentido, a los temas propiamente especializados, se 
les unen otros, como la explotación de sistemas de gestión terminológica y las tareas 
que ello conlleva (búsqueda de textos comparables y paralelos, búsqueda y 
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manipulación de glosarios, familiarización con sistemas de traducción asistida por 
ordenador, etc.), metodologías de compilación y explotación de corpus (recuperación de 
textos, descarga y manipulación, familiarización con sistemas de explotación de 
córpora), documentación en internet (conocimiento y manejo de buscadores, 
estructuración de la web, sitios web de corte económico, financiero y comercial, etc.). 
Ello puede suponer un dilema para el profesorado de traducción económica, pues se ve 
en la necesidad de tener que enseñar, en el propio contexto de la traducción 
especializada, conocimientos informáticos, ya sea a nivel de usuario general 
(básicamente ofimática), ya sea a nivel más específico (herramientas de localización, 
memorias de traducción, córpora), lo que resta parte de la programación docente 
destinada a la propia especialización. 
Por su parte, las tareas relacionadas directamente con la especialización de las 
asignaturas son diversas y, en líneas generales, pueden situarse tanto a nivel 
microtextual como a nivel macrotextual. En cuanto al microtexto, las actividades son de 
muy diversa índole y pueden rondar entre lo general y lo especializado (actividades de 
gramática vs. actividades de terminología), implicar distintos procesos (clases 
magistrales, comparar traducciones, rellenar huecos, documentación, explotación de 
córpora, comprensión, etc.), incluir resolución de problemas terminológicos de elevado 
grado de dificultad (neología, justificación de propuestas de traducción y toma de 
decisiones, etc.). En cuanto al macrotexto, además de las actividades reseñadas 
anteriormente de corte más tecnológico, que pueden tener lugar en el marco de un 
proyecto o encargo de traducción de mayor envergadura, el profesorado incluye 
obviamente tareas de traducción de textos de mayor o menor tamaño (talleres de 
traducción en el aula, traducción en clase). Asimismo, las actividades pueden 
desarrollarse de manera individual, por parejas o en grupos (inclusión de alumnos 
erasmus). 
2.1.2 El Máster Oficial en Traducción Institucional 
La vocación de este máster, impartido en su mayor parte de manera virtual, es 
profesionalizante. En consecuencia, se hace hincapié en diversos aspectos, como la 
importancia de trabajar tanto la traducción directa como inversa, pues el mercado 
laboral, además de demandar combinaciones lingüísticas en diferentes direcciones, no 
distingue entre traducción inversa y directa. 
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En esta línea de pensamiento, el profesorado incide igualmente en la necesidad 
de dar a conocer al traductor en formación los distintos ámbitos en los que, en un futuro, 
podrá ejercer. Por ejemplo, en el contexto de la traducción para los organismos 
internacionales, se presentan las necesidades de traducción que puede tener cada 
organización, sus diferentes servicios de traducción o la externalización de prestación de 
servicios de traducción (volumen de trabajo, número de traductores en plantilla, salario, 
requisitos, ofertas de empleo, etc.), la demanda de servicios (redacción, traducción, 
gestión terminológica, webmaster, coordinación de proyectos, evaluación y corrección 
de traducciones, etc.). 
En cuanto a las actividades que suelen plantearse, tal como ocurre con las 
asignaturas de traducción económica, financiera y comercial de la licenciatura, y en 
línea con la vocación profesionalizante del master, el profesorado suele incluir encargos 
de traducción que implican el uso de tecnologías. En este sentido, se proponen, por 
ejemplo, tareas de localización de páginas web de contenido económico-financiero, uso 
de memorias de traducción para la traducción de la propiedad intelectual e incluso 
procesos de manipulación de documentos y compilación y explotación de corpus. Ello 
supone la necesidad, dado el carácter virtual del programa de estudios, de crear 
materiales docentes, ya sean audiovisuales, ya sean escritos, que faciliten a los 
estudiantes con menos competencia en materia tecnológica (se estima, por ejemplo, que 
en torno a un 50% del alumnado que cursa estos estudios desconoce el uso de memorias 
de traducción) la adquisición de las destrezas necesarias para utilizar las aplicaciones 
informáticas requeridas para tal o cual proceso. 
En líneas generales, se consigue implementar distintos tipos de actividades a 
través del campus virtual: tareas de documentación libre enfocadas tanto al almacenaje 
como a la resolución de problemas ad hoc, tareas de terminología relacionadas con la 
creación de sistemas conceptuales y gestión terminológicas, tareas de traducción 
propiamente dicha que incluye el uso de memorias de traducción, córpora o entornos de 
localización web, revisión de traducciones, jefatura de proyectos, etc. Se incide 
igualmente en el trabajo colaborativo e individual, en el uso de foros o grupos de 
debate, en la compartición de materiales y recursos, etc. 
Respecto de la selección de textos y materiales de trabajo, durante el seminario 
también salieron a la luz algunas de las dudas que suelen surgirles a los docentes: uno 
de los problemas a los que el profesorado se enfrenta es la selección de textos (entre 
más especializados y más generales, entre encargos reales y ficticios o preparados ad 
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hoc), a lo que puede sumarse algún posible solapamiento entre asignaturas de 
licenciatura y máster. 
2.1.3 La interpretación en el ámbito de la economía, los negocios y las instituciones en 
los estudios de Traducción e Interpretación 
Las experiencias profesionales relatadas en el seminario evidencian que la 
economía y los negocios están presentes igualmente en la interpretación: interpretación 
de conferencias con tintes macroeconómicos, de reuniones de negocios, de discursos 
político-económicos, etc.  
Ahora bien, por su idiosincrasia y por el contexto docente en el que se encuentra, 
la enseñanza de la interpretación en el ámbito económico no parece distinguirse, en 
esencia, de la enseñanza de la interpretación en otros ámbitos de especialización. En 
este sentido, las tareas de interpretación propuestas, al menos en el caso de la rama 
lingüística de francés, se relacionan más específicamente con las competencias o 
habilidades necesarias para desarrollar esta actividad, como la escucha activa, la 
comprensión, la memorización, la desverbalización, la reformulación, etc. 
Ello puede dar pie a pensar que, dado que la formación de intérpretes incide en 
los aspectos idiosincrásicos de esta actividad, parece oportuno abordar de manera 
transversal ciertos conocimientos más especializados, entre ellos los económicos, en 
otras asignaturas.  
2.2 Visión de conjunto de alumnos y exalumnos  
En líneas generales, el alumno considera que es importante incluir en los planes 
de estudios materias relacionadas con la traducción para el ámbito de la economía y los 
negocios, y aprecia la utilidad que estas asignaturas pueden tener en su futuro 
profesional. Asimismo, le parece oportuno que el profesorado incluya en estas materias 
elementos de corte tecnológico, como los relacionados con la traducción asistida por 
ordenador, y agradece tanto el trabajo individual (que puede aproximarse al trabajo del 
traductor autónomo) como el trabajo en equipo (que puede aproximarse al del trabajo 
del traductor en plantilla). No obstante, a lo largo de las tres sesiones del seminario el 
alumnado también dejó entrever algunos aspectos sobre los que, cuando menos, 
conviene que el profesorado implicado en estas asignaturas reflexione de cara a futuras 
programaciones docentes.  
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En este sentido, una de las principales necesidades a las que aludió el alumnado 
es la conveniencia de que en las asignaturas de lenguaje y traducción económicos se 
hagan accesibles elementos conceptuales, teóricos, terminológicos, etc., del ámbito 
económico, financiero y comercial y llegar, de este modo, a un equilibro entre lo 
temático y lo lingüístico.   
Asimismo, se dejó entrever la necesidad de crear una especie de repositorio 
documental o informativo en el que queden registrados los recursos especializados que 
no solo el profesorado, sino también los estudiantes van descubriendo durante la 
preparación o la realización de las actividades docentes. De este modo, el futuro 
alumnado podrá beneficiarse de las labores documentales previamente realizadas. 
La accesibilidad a documentos privados y, por ende, la inclusión de más 
encargos reales sobre traducción económica, comercial y financiera fue otra de las 
peticiones del alumnado, que ciertamente ve necesario la reducción de la distancia que 
separa la práctica docente de la práctica profesional. En este sentido, el alumnado 
abogó, por ejemplo, por que, en el caso de las simulaciones de encargos de traducción, 
el cliente no sea tan idílico y su comportamiento pueda variar de acuerdo a las maneras 
que el traductor profesional puede encontrarse en el mercado (insistencia del cliente, 
preguntas, etc.). 
3 CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA 
A raíz de lo expuesto con anterioridad, quizá sea posible, a modo de conclusión, 
establecer algunas generalidades relacionadas, al menos, con los objetivos básicos que 
pueden perseguir los estudios de traducción e interpretación en su relación con la 
economía, así como con el tipo de tareas que el profesorado puede proponer en el aula, 
además de establecer algunas vías de trabajo encaminadas a mejorar la docencia 
relacionada con el ámbito de la economía y las instituciones: 
3.1 Pretensiones de la traducción económica en contexto formativo 
No se puede pretender formar expertos ni en traducción económica, comercial y 
financiera (como ha quedado reseñado anteriormente, las etiquetas que reciben las 
asignaturas tanto la licenciatura como en el grado pueden resultar un tanto pretenciosas) 
ni tampoco en los campos de especialización (aun limitando el campo de 
especialización en las asignaturas en cuestión). Ello puede deberse especialmente a las 
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dificultades de la propia traducción económica (un campo de especialización muy vasto, 
una tipología textual enorme, etc.), de los propios estudiantes (lengua extranjera, pocos 
conocimientos especializados, interés, etc.), e incluso de las propias infraestructuras o 
planes de estudios (12 créditos de traducción económica, descoordinación, etc.). En 
consecuencia, los estudios de licenciatura o de grado, como es de entender a tenor de las 
prácticas educativas actuales en Europa, no pueden sino aspirar, como mucho, a formar 
semi-especialistas o semi-expertos en el terreno de la traducción para el ámbito de la 
economía y los negocios, y dejar que el futuro traductor se especialice en el mercado de 
la traducción o en los posibles estudios de posgrado que pueda cursar. 
3.2 Tipología de ejercicios 
Por lo que se refiere a la tipología de tareas que el profesorado de la red 
desarrolla en el aula de traducción económica e institucional, parece ser posible 
establecer una clasificación general atendiendo a los puntos de vista sobre los que el 
profesorado de la red enfatiza en sus asignaturas y a sabiendas de que toda taxonomía 
no puede establecerse en compartimentos estancos y que, en ocasiones, los criterios 
clasificatorios pueden solaparse.  
3.2.1 Según el contenido: 
En primer lugar, como es de esperar, el profesorado debe incluir tareas referidas 
a la propia especialización en economía, negocios e instituciones. En este sentido, a 
sabiendas de la diversidad que implican estos ámbitos, el profesorado, a la hora de 
planificar las asignaturas, debe seleccionar diversas áreas especializadas (coyuntura, 
empresas, gobierno de sociedades, correspondencia, sistemas financieros, seguros, 
contratación, productos bancarios y financieros, contabilidad, fiscalidad, etc.), lo que 
implica, a su vez, la selección de diversos géneros textuales, así como de la 
terminología que se pretende dar a conocer. Las tareas relacionadas con la 
especialización propia de las asignaturas de traducción económica pueden 
materializarse de diversas maneras: clases teóricas, traducciones, ejercicios de 
documentación, etc. 
En segundo lugar, el profesorado puede incluir tareas relacionadas con el 
desarrollo de competencias ajenas a la economía, como la documentación o la 
integración en el proceso traductor de sistemas de traducción asistida por ordenador, 
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que expliciten, como si se tratara de guías o manuales, los procesos técnicos requeridos 
para llevar a buen puerto dichas tareas.  
Por último, parece que las asignaturas de traducción económica, a falta de otras 
asignaturas más específicas y dado que se trata de asignaturas de segundo ciclo o de 
posgrado, pueden ser el lugar idóneo en el que introducir al futuro traductor en los 
códigos deontológicos de la traducción, el funcionamiento del mercado de la traducción, 
etc., al margen de la celebración de jornadas concebidas específicamente a tales fines. 
En este sentido, las clases magistrales o teóricas, la lectura de documentos y los 
espacios de debate pueden resultar ser tareas que ayuden a desarrollar este tipo de 
conocimientos. 
3.2.2 Según los aspectos terminológicos 
El profesorado de la red es consciente de la necesidad de incidir en la traducción 
de la terminología propia de los ámbitos de la economía. Las tareas relacionadas con la 
terminología pueden ser de lo más variopinto e ir desde la simple traducción de textos 
sobre economía y negocios, en los que el traductor en formación de seguro que se va a 
enfrentar a la traducción de términos conocidos, desconocidos, neologismos, y se las 
arreglará como crea conveniente, a la compleja búsqueda y manipulación de glosarios y 
vocabularios sobre economía, pasando por la traducción asistida por ordenador. A ello 
cabe añadir igualmente actividades que incidan en tal o cual proceso de la traducción 
(comprensión, reexpresión, revisión, etc., de terminología), así como aquellas 
destinadas expresamente al afianzamiento de conocimientos en materia económica. 
3.2.3 Según el volumen de la tarea 
Aunque probablemente se trate del criterio menos específico de la traducción 
económica e institucional, las tareas que el profesorado implicado en estas materias 
puede implementar en el aula, por una parte, tienden a centrarse en aspectos 
microtextuales, de los que se derivan distintos procesos (comprender, reexpresar, 
buscar, revisar, etc.) y, por otra parte, pueden corresponderse con simulacros de 
encargos de traducción, principalmente trabajos finales, que abarcan la totalidad del 
proceso y además, pueden integrar necesidades específicas, como el uso de entornos de 
traducción asistida (memorias de traducción, localización, córpora), así como 
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traducciones de textos de mayor o menor volumen, más o menos guiadas, individuales o 
colaborativas, etc.  
3.3 Propuestas de mejora 
Uno de los objetivos que perseguía el Seminario sobre traducción e 
interpretación económica e institucional se relacionaba con la mejora de las materias 
implicadas en estos ámbitos tanto en el marco del grado y la licenciatura como en el del 
posgrado. En este apartado se plantean, por tanto, algunos aspectos que pueden ayudar a 
mejorar la docencia: 
Dada su idiosincrasia, las competencias que el profesorado de interpretación 
trata de desarrollar en el aula no parecen poder relacionarse con las posibles 
especialidades o ámbitos en los que puede enmarcarse la práctica de la interpretación, 
ya sea consecutiva, ya sea simultánea. En este sentido, teniendo en cuenta que este tipo 
de materias, al menos en la rama lingüística del francés, suele hacer énfasis en los temas 
de actualidad (economía, política, medio ambiente, etc.), puede ser interesante incluir en 
las materias de traducción económica, financiera y comercial unidades temáticas (de 
corte teórico, documental, conceptual, terminológico, etc.) relacionadas con la 
actualidad y el vocabulario de la economía, a ser posible, al tiempo que las materias de 
interpretación hacen énfasis en los ámbitos afines a la economía. 
Por otro lado, el alumnado que intervino en el seminario hizo especial énfasis en 
que el profesorado implicado en la traducción y la economía impartan en sus clases más 
teoría relacionada con el ámbito de la economía, a ser posible, de actualidad y al alcance 
de las economías domésticas. En consecuencia, puede ser interesante no solo investigar 
el nivel de conocimientos en materia económica de actualidad que tiene el alumnado de 
Traducción e Interpretación, sino también, una vez conocidos dichos resultados, 
implementar en las planificaciones docentes unidades temáticas relacionadas con estos 
conocimientos. Asimismo, puede contemplarse la posibilidad de organizar, en 
colaboración con profesorados especialista en la materia, cursos transversales al margen 
del plan de estudios de la carrera que ayuden a suplir las posibles carencias del 
alumnado en esta materia; e incluso de que eventualmente las asignaturas de lengua 
española aborden aspectos de la especialización.  
En el caso de la enseñanza virtual, en la que los alumnos suelen tener que 
trabajar a solas desde la distancia, cabe la posibilidad de comenzar a realizar 
traducciones colaborativos con plataformas en la web. De este modo, además de brindar 
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al alumnado la posibilidad de traducir en equipo, es posible acercarse más a una 
situación real cuando se traduce un proyecto grande, como es el caso de sitios web. 
También cabe la posibilidad de crear un repositorio factográfico. En definitiva, puede 
ser interesante tender más hacia la web 2.9, que permite que los alumnos de un grupo 
(en nuestro caso, los del Máster de Traducción Institucional) no se sientan solos, sino en 
contacto con otros compañeros que comparten un interés común. 
Por último, a tenor de la necesidad que algunos estudiantes ven en la creación de 
un repositorio relacionado con las búsquedas y el trabajo ya realizado por ellos mismos, 
de modo que sea de utilidad para futuros traductores en formación, parece que el 
proyecto COMENEGO (http://dti.ua.es/comenego), destinado, entre otras cosas, a la 
estabilización en internet de un corpus multilingüe de economía y negocios, puede 
ayudar a cubrir esta necesidad, en la medida en que el proyecto en sí pretende, en 
esencia, dar acceso abierto a aquellos documentos que pueden ser de utilidad en el 
marco de la traducción económica e institucional. 
4 PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
La red 2395 Diseño y elaboración de metodologías docentes y materiales para la 
traducción en el ámbito de la economía y los negocios ha servido de punto de partida 
para que los distintos actores de la traducción económica e institucional (profesores, 
estudiantes y traductores e intérpretes profesionales, básicamente) comiencen a 
reflexionar (en esta ocasión, en el marco del Seminario sobre traducción e interpretación 
económica e institucional: docencia, investigación y profesión) en torno al proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la traducción y la interpretación económica e institucional. 
Las conclusiones expuestas en este trabajo no evidencian sino la necesidad de continuar 
con futuros proyectos de investigación para futuras ediciones del Programa Redes, 
específicos para cada propuesta o necesidad de mejora reseñados anteriormente. En este 
sentido, puede ser interesante, por ejemplo, coordinar, de cara ya no a la Licenciatura de 
Traducción e Interpretación, sino al Grado de Traducción e Interpretación, las 
asignaturas de traducción especializada (en el presente caso, de traducción económica), 
con las asignaturas de interpretación, con el propósito precisamente de consensuar 
aquellos contenidos teórico-terminológicos que, vistos en traducción, pueden ser de 
utilidad en el ámbito de la práctica de la interpretación. Igualmente parece ser necesario 
crear tantas redes como líneas lingüísticas existen en el Máster de Traducción 
Institucional con el ánimo de coordinar las asignaturas de traducción especializada 
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consensuando las unidades didácticas, la selección de textos, el volumen de trabajo, etc. 
Otra posibilidad puede ser la creación de una red que investigue, ya sea en el marco del 
Grado de Traducción e Interpretación, ya sea en el marco del Master de Traducción, las 
necesidades que los traductores en formación tienen en materia tecnológica, con el 
propósito de evaluar en qué medida el profesorado de la traducción económica debe 
implicarse en el desarrollo de la competencia tecnológica o instrumental de sus 
estudiantes. Por último, conviene seguir con la presente red con el propósito no solo de 
mantener un espacio de interacción entre los distintos actores de la traducción 
económica e institucional, sino también de complementar el proyecto COMENEGO. 
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RESUMEN (ABSTRACT).  
Los gestores de las universidades deben ser ampliamente conocedores de la importancia que tiene la eficiencia 
de cara a orientar sus acciones hacia la excelencia docente e investigadora. Nuestro trabajo estima la eficiencia 
en investigación de los departamentos de una universidad, y contrasta las hipótesis de complementariedad o 
sustitución entre la eficiencia en investigación y las actividades docentes, así como de complementariedad o 
sustitución entre la eficiencia en investigación y las tareas administrativas. Los resultados evidencian la 
sustitución entre la eficiencia investigadora y la actividad docente, de modo que el tiempo deducido de la 
actividad docente mejoraría la eficiencia investigadora. 
 




1.1 Problema/cuestión.  
Uno de los principales desafíos a los que se enfrenta una Universidad es la asignación 
presupuestaria entre los diferentes departamentos responsables de la organización y desarrollo 
de la investigación y de las enseñanzas propias de sus áreas de conocimiento. 
Tradicionalmente, los criterios utilizados para determinar la asignación presupuestaria entre 
los departamentos se han centrado en indicadores objetivos relacionados con el número de 
alumnos o de profesores, o en la actividad investigadora (González et al., 1999). Sin embargo, 
esta forma de asignación presupuestaria no considera la utilización de dichos recursos por los 
diferentes departamentos (unidades de gasto), en función de sus necesidades. En este sentido, 
diversos autores (ej.: Caballero et al., 2001) han señalado la necesidad de considerar la 
eficiencia como un criterio adicional en la asignación presupuestaria en el ámbito 
universitario. 
A nivel empírico, algunos estudios (ej.: Sinuany-Stern et al., 1994; González et al., 
1999; Caballero et al., 2001) estiman la eficiencia de los diferentes departamentos de una 
misma Universidad a través de un análisis de la eficiencia global (considerando la docencia e 
investigación simultáneamente) debido a que hay un consenso en cuanto a la consideración de 
estas actividades como objetivos básicos u outputs de las universidades y de sus 
departamentos. Sin embargo, ninguno de ellos contrasta las hipótesis de complementariedad y 
de sustitución (trade-off) entre la producción de docencia y de investigación, cuyo 
conocimiento resulta crucial de cara a una adecuada asignación de recursos entre los 
departamentos (Ramsden y Moses, 1992). Algunos autores como Martínez (2000) sugieren 
las estimaciones separadas de la eficiencia de las actividades docente e investigadora, 
considerando de forma separada los outputs obtenidos de la actividad docente y los outputs 
obtenidos de la actividad investigadora. Estas estimaciones separadas tienen una gran 
importancia para que en una segunda fase se pueda explicar cada índice de eficiencia a través 
de variables relevantes. Por ejemplo, si un departamento es ineficiente en investigación, es 
interesante conocer si esta ineficiencia obedece a sus resultados inferiores en actividad 
científica o al hecho de que el departamento tiene una gran carga docente o administrativa que 
le impide dedicar suficiente tiempo a la investigación (“trade-off”). Asimismo, las sinergias 
(complementariedad) pueden surgir en los departamentos por la producción conjunta de 
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docencia e investigación, debido a que la investigación puede tener una influencia positiva en 
la calidad docente. 
En este contexto, este trabajo analiza la eficiencia en la actividad investigadora 
realizada por los departamentos de una Universidad; y examina la sustitución y la 
complementariedad existente entre las actividades de docencia e investigación, así como la 
sustitución y la complementariedad entre las actividades de investigación y administrativas. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
En general, la Universidad reconoce que la docencia, la investigación y la 
administración son tres criterios primarios utilizados para juzgar la actividad del profesor 
(Richardson et al., 1992). Además, en la actualidad se mantiene un interesante debate 
centrado básicamente en los posibles efectos de sustitución y de complementariedad entre 
ellas (Murphy, 1994). En cualquier caso, no se han detectado estudios previos que analicen 
empíricamente estas hipótesis desde el punto de vista de eficiencia. 
1. Complementariedad versus sustitución entre docencia e investigación. Las 
actividades de docencia e investigación son consideradas aspectos complementarios del 
trabajo académico, que se refuerzan mutuamente (Katz y Coleman, 2001; Ramsden y Moses, 
1992). Básicamente, la docencia contribuye a la investigación debido a los siguientes aspectos 
(Marsh y Hattie, 2002): i) el proceso de enseñanza de la materia de una disciplina obliga a los 
académicos a clarificar el marco global en el que se desarrollan las investigaciones 
específicas. ii) La preparación de los materiales docentes puede ayudar a identificar lagunas 
en el conocimiento académico. iii) Compartir los resultados de un proyecto de investigación 
con los estudiantes en un contexto docente ayuda al investigador a clarificar el trabajo. iv) Las 
sugerencias de los estudiantes pueden llevar a nuevas líneas de investigación. Y v) compartir 
los resultados de investigación con una audiencia valiosa puede dar un apoyo a la idea que 
subyace en el proyecto e incentive a continuar. En virtud de lo anterior, se propone la 
siguiente hipótesis: 
H1a: Una mayor carga docente de un departamento incide positivamente en la eficiencia 
investigadora. 
Sin embargo, una línea alternativa de investigación defiende la sustitución entre 
actividades docentes e investigadoras, que viene apoyada por los siguientes argumentos. En 
general, las tareas de docencia son los impedimentos principales de la productividad de la 
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investigación (Hancock et al., 1992). De hecho, la carga docente soportada por un 
departamento universitario incide directamente en el volumen de trabajo de su profesorado 
(Pina y Torres, 1999). En este sentido, la ineficiencia de la actividad investigadora de un 
departamento puede obedecer a que el mismo soporta una carga docente tan alta que le impide 
destinar tiempo a la actividad investigadora, en presencia de una restricción temporal 
(Armstrong y Sperry, 1994; Martínez, 2000). Este planteamiento sugiere que el tiempo 
disponible para investigar, una vez que los compromisos docentes han sido deducidos, podría 
potencialmente representar un input del proceso productivo de investigación (Johnes y 
Johnes, 1995; Martínez, 2000). En consecuencia, se proponen las siguientes hipótesis: 
H1b: Una mayor carga docente del departamento explica la ineficiencia de la actividad de 
investigación. 
H1c: Un mayor tiempo disponible para investigar (una vez deducidos los compromisos 
docentes) explica la eficiencia de la actividad investigadora del departamento. 
2. Complementariedad versus sustitución entre las actividades de investigación y de 
administración. Los estudios realizados sugieren una relación entre las actividades de 
investigación y administrativas, pero no hay consenso sobre la complementariedad o 
sustitución entre ellas. Por un lado, la administración es necesaria para facilitar que la 
actividad investigadora sea dirigida con efectividad. Por otro lado, las tareas de 
administración y de gestión pueden constituir un impedimento a la productividad 
investigadora (Hancock et al., 1992). En este último caso, una mejora en la productividad 
investigadora puede ser obtenida evitando las tareas administrativas, las cuales distraen a los 
profesores de la investigación (Murphy, 1994). De hecho, Armstrong y Sperry (1994) indican 
que es posible dedicar más tiempo a la investigación, lo cual podría mejorar la productividad 
de esta actividad, dedicando menos tiempo a las actividades administrativas. En esta línea, se 
propone la siguiente hipótesis sin dirección: 
H2: La actividad de administración en un departamento influye en la eficiencia de su 
actividad investigadora.  
 
1.3 Propósito.  
El objetivo de nuestro trabajo consiste en estimar la eficiencia en la actividad 
investigadora realizada por los departamentos de una Universidad española en 1999 y 
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contrastar la sustitución y la complementariedad existente entre las actividades de 
investigación y de docencia, así como la sustitución y la complementariedad entre las 
actividades de investigación y administrativas. Para ello, la metodología utilizada se apoya en 
la técnica no paramétrica del análisis envolvente de datos (DEA) y en la aplicación de 
diferentes modelos tobit respectivamente.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Diseño metodológico 
La metodología desarrollada en orden a alcanzar los objetivos planteados cubre las 
siguientes etapas: la primera supone la aplicación de un modelo no paramétrico de medición 
de eficiencia apoyado en técnicas de programación lineal, conocido como Análisis 
Envolvente de Datos (DEA). Su finalidad es evaluar la eficiencia relativa de diferentes 
unidades de gestión o DMU (Decision Making Units) homogéneas (Charnes et al., 1978; 
1981). En general, el DEA trata de maximizar una suma ponderada de outputs respecto a una 
suma ponderada de inputs. 
En el sector público resulta apropiado evaluar la eficiencia técnica, ya que no precisa 
información sobre los precios relativos de los factores productivos, algo habitualmente no 
disponible en el sector público. La eficiencia técnica puede expresarse en términos de output y 
de input. En la orientación output, una DMU dada se considera eficiente si ninguna otra DMU 
es capaz de producir un nivel superior de outputs utilizando los mismos inputs. En la 
orientación input, una DMU se considera eficiente si ninguna otra DMU es capaz de producir 
el mismo nivel de output con un menor número de inputs. La aplicación de un modelo 
específico para cada DMU evaluada, permite obtener una medida de la eficiencia de cada una 
de ellas, lo que permite distinguir entre unidades eficientes y no eficientes. Adicionalmente, el 
grupo de DMU eficientes define la “frontera eficiente”, por lo que la medida de eficiencia 
obtenida es una medida radial.  
Con la finalidad de realizar una buena aproximación a la actividad desarrollada por los 
departamentos y poder examinar posteriormente la complementariedad y sustitución entre las 
actividades de docencia, investigación y administración, se realizan diferentes análisis que 
toman como punto de partida especificaciones alternativas de las variables que caracterizan la 
función de producción universitaria. Por un lado, se considera la actividad docente e 
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investigadora simultáneamente; por otro lado, un modelo que incluye únicamente la actividad 
investigadora; así como, un tercer modelo que examina exclusivamente la actividad docente.  
Finalmente, en la segunda etapa de la metodología se examinan los determinantes de 
la eficiencia investigadora con el objeto de contrastar las hipótesis planteadas en el trabajo. 
Para ello, dado que el rango de las estimaciones de eficiencia se sitúa entre 0 y 1, se aplican 
diferentes modelos Tobit estimados por máxima verosimilitud (ML).  
 
2.2. Muestra y variables 
El proceso metodológico anterior se desarrolla a continuación para la actividad 
desempeñada por los departamentos que configuran una Universidad española durante 1999. 
La elección de los departamentos como unidades de producción obedece a que representan los 
órganos básicos encargados de organizar y desarrollar la investigación y las enseñanzas 
propias de sus respectivas áreas de conocimiento. En particular, esta universidad cuenta con 
1409 profesores, 28554 alumnos matriculados, 114 millones de euros de presupuesto, y 50 
departamentos, de los que 20 son experimentales. 
Los inputs que caracterizan la tecnología de producción son los siguientes:  
A) Recursos humanos, representados por el personal docente e investigador, fundamental en 
estos estudios, dado el peso específico de este componente en las entidades de servicios (Pina 
y Torres, 1999). Además, se distinguen los recursos humanos en las siguientes categorías 
debido a que difieren en su productividad, funciones y calidad (González et al., 1999): 
i) Número de funcionarios doctores (FUNDOC). Este indicador junto a los tres siguientes 
tratan de diferenciar la contribución de cada una de las categorías de profesores a la 
actividad docente e investigadora (Pina y Torres, 1995). 
ii) Número de ayudantes (AYU). Se trata de profesores en formación, de los que se espera 
que tengan una productividad diferente de los doctores (González et al., 1999).  
iii) Número de becarios (BEC). Contribuyen sobre todo a la actividad investigadora de los 
departamentos, especialmente en los proyectos de investigación (González et al., 1999). 
iv) Número de profesores equivalentes a tiempo completo (ETC). Se obtiene como el 
número de profesores a tiempo completo más 0,5 veces el número de profesores a tiempo 
parcial. Estaría muy próximo a la presentación del input profesorado en términos 
monetarios, puesto que en España el salario de los profesores universitarios es muy 
homogéneo (Pina y Torres, 1995). 
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B) Recursos financieros. 
i) Ingresos de proyectos de investigación públicos y privados (INGPROY). La cuantía de 
los ingresos obtenidos de los proyectos de investigación, corregidos por el tamaño del 
departamento (ingresos de investigación por profesor o ingresos de investigación por 
peseta de presupuesto general del departamento), es una medida del aprecio o 
consideración alcanzado por un departamento en investigación (Beasley, 1990). En esta 
línea, Sinuany-Stern et al. (1994), Tomkins y Green (1988) y Kwimbere (1987) lo 
consideran un output. Sin embargo, Beasley (1990) lo considera un input de las 
actividades de investigación debido a que, aunque el éxito de un departamento en atraer 
ingresos de investigación podría ser importante, más importante sería evaluar la 
efectividad de un departamento en convertir este input (valor monetario) en output de un 
aumento de conocimiento.  
ii) Presupuesto anual gestionado por el departamento (PRESUP). Trata de recoger recursos 
no especificados anteriormente, como profesores visitantes, equipos, o material didáctico 
y gastos corrientes en general (González et al., 1999). 
Al igual que en otros trabajos, la escasez de información ha impedido disponer de 
algunas medidas proxy del factor capital, como la asignación de infraestructuras (García y 
Gómez, 1999), el número de ubicaciones utilizadas (González et al., 1999) o la inversión 
física (Ahn y Seiford, 1993; Beasley, 1990). 
En cuanto a los outputs de la función de producción se incluyen los siguientes: 
i) Variables de matriculación. Constituyen aproximaciones del producto de la enseñanza. 
Básicamente, la presión docente se define por el número de alumnos por departamento, 
bien en términos absolutos (ALUMNOS) o en relación al profesorado de cada 
departamento (tasa de alumnos por profesor). Hace referencia a la carga docente 
soportada por el departamento y que incide de forma directa en el volumen de trabajo del 
profesorado (Pina y Torres, 1995). Sin embargo, las medidas de matriculación no 
permiten distinguir entre los diferentes niveles de estudios y se da la paradoja de que los 
repetidores hacen aumentar la producción; los estudios con altas tasas de repetición 
cuentan con mayor número de matriculados y, por tanto, con más producción que 
aquéllos donde no existe este problema (González et al., 1999). Otro inconveniente es 
que no representan adecuadamente el rendimiento productivo de los departamentos de la 
Universidad española, dadas las específicas características de nuestro marco institucional. 
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Así, la demanda de estas universidades está exógenamente determinada y, por ello, está 
totalmente desvinculada de la eficiencia con la que operan los centros. Esto permite a 
dichas Universidades contar con usuarios de forma garantizada independientemente de 
cuáles sean los resultados de su gestión (Martínez, 2000). Con el fin de evitar estos 
problemas, la variable número de alumnos (ALUMNOS) será tratada de forma no 
discrecional en el modelo de evaluación de la eficiencia. Además, este indicador será 
complementado con el número de créditos impartidos (CARDOC), para reflejar la 
producción docente de aquellos departamentos que, contando con pocos alumnos, tienen 
gran variedad de asignaturas.  
ii) Calidad de la docencia (CALDOC). Este indicador debe complementar a la carga docente 
para controlar las dimensiones más cualitativas del producto educativo (Martínez, 2000). 
Las encuestas de evaluación de la actividad docente dirigidas al alumnado, con todas sus 
limitaciones y salvedades, resultan orientativas y pueden constituir una medida 
aproximada de la calidad de la docencia (Pina y Torres, 1996; González et al., 1999). En 
la Universidad analizada, la calidad de la docencia se mide a través de un cuestionario de 
24 ítems, en el que el alumno debe mostrar su grado de acuerdo o desacuerdo -sobre una 
escala de 5 puntos- en relación a una serie de afirmaciones sobre el desempeño del 
profesor, y que permiten obtener una medida de la calidad docente para cada profesor. La 
información utilizada es la media de la evaluación docente de los diferentes profesores de 
cada departamento analizado.  
iii) Artículos publicados en revistas nacionales (ARTNAC) e internacionales (ARTINT). 
Muestra el output de la actividad investigadora. Resultaría interesante considerar las 
diferencias en la calidad de la investigación a través de índices de impacto de revistas 
científicas; índices que existen en países anglosajones, pero cuya disponibilidad en 
nuestro país es aún insuficiente (González et al., 1999; Martínez, 2000). Por ello se ha 
clasificado la actividad científica según su alcance nacional o internacional (Sarafoglou y 
Haynes, 1996; Martínez, 2000). 
iv) Ponencias presentadas en congresos nacionales (CONGNAC) e internacionales 
(CONGINT). Representan el resultado de la actividad investigadora (Pina y Torres, 
1995). Al igual que en el caso anterior, y ante la carencia de indicadores de calidad de las 
diferentes reuniones científicas, las ponencias presentadas en congresos se han clasificado 
atendiendo al carácter nacional o internacional del congreso en el que se participa.  
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v) Tramos o sexenios de investigación (TRAMOS). Los tramos de investigación obtenidos 
en el departamento (divididos por el número de Catedráticos de Universidad, Titulares de 
Universidad y Catedráticos de Escuela Universitaria) reflejan el resultado de la actividad 
investigadora en términos de calidad (Pina y Torres, 1995). 
Finalmente, se utilizan también otras variables para contrastar las hipótesis de 
sustitución y de complementariedad de las actividades de la Universidad: 
i) Actividad administrativa del departamento (ACTADV). Viene recogido por el número de 
profesores que realizan alguna actividad administrativa dividido por el número total de 
profesores del departamento.  
ii) Tiempo dedicado por el departamento a la investigación, una vez deducidos los 
compromisos docentes (TPOINV). Medida como una proxy por la diferencia entre la 
capacidad y la carga docente del departamento en créditos y dividida por el número de 
créditos de docencia. Un superávit reflejaría un mayor tiempo disponible para la 
investigación en el departamento debido a que la carga docente no cubre la capacidad 
asignada. 
iii) Carácter experimental del departamento (EXP). Trata de controlar su incidencia sobre la 
productividad y eficiencia de la Universidad (González et al., 1994). Se mide con una 
dummy, donde 1 refleja departamento experimental y 0 departamento no experimental.  
En general, la información ha sido obtenida de los Vicerrectorados de la Universidad 
analizada. El Cuadro 1 ofrece la estadística descriptiva para la muestra utilizada, incluyendo 
todas las variables aplicadas en los modelos. 
Cuadro 1. Estadística descriptiva de las variables utilizadas 
Variables input Media Desv. Tip. Max. Min. 
FUNDOC  Profesores funcionarios doctores 8.47 4.54 23 1 
AYU Ayudantes 4.35 4.06 19 0 
BEC Becarios 3.58 5.83 28 0 
ETC Profesores equivalentes a tiempo completo 23.86 10.43 56 9.5 
INGPROY 
Ingresos de proyectos de investigación públicos y 
privados (Euros) 
88004.49 11534.32 422243.99 0 
PRESUP Presupuesto anual gestionado por el dpto. (Euros) 46044.08 19496.53 122611.38 19484.66 
REC Recursos totales (INGPROY+PRESUP) (Euros) 134048.57 117262.43 463691.27 34816.19 
Variables output Media Desv. Tip. Max. Min. 
CARDOC Carga docente soportada (nº créditos) 445.58 262.93 1183.64 123.59 
ALUMNOS Nº de alumnos del departamento 6745 5134 26077 1351 
CALDOC Calidad de la docencia (Escala de 1 a 5) 3.82 0.15 4.15 3.43 
ARTNAC  Artículos en revistas nacionales 6.37 7.23 29 0 
ARTINT Artículos en revistas internacionales 6.18 7.99 34 0 
ART 
Artículos nacionales e internacionales 
(ARTNAC+ARTINT) 
12.56 8.64 35 0 
CONGNAC Comunicaciones en congresos nacionales 7.27 8.47 34 0 
CONGINT Comunicaciones en congresos internacionales 7.47 7.18 32 0 
CONG Comunicaciones totales (CONGNAC+CONGINT) 14.75 13.14 58 0 
TRAMOS Tramos o sexenios de investigación en el dpto. 8.54 7.57 28 0 
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Variables para contrastar hipótesis de sustitución y 
complementariedad 
Media Desv. Tip. Max. Min. 
TPOINV Tiempo dedicado en el dpto. a la investigación 0.12 0.30 1.32 -0.39 
ACTADV Presión administrativa del departamento 0.20 0.08 0.51 0.08 
PRESDOC Nº de créditos* Nº alumnos/ETC 126752.43 109213.89 551174.64 11883.23 
 
3. RESULTADOS 
3.1. Estimación de la eficiencia de la Universidad 
Esta sección estima, mediante modelos DEA, la eficiencia de la Universidad, 
utilizando tres especificaciones alternativas de la función de producción (ver cuadro 2). El 
modelo 1 sólo considera la actividad docente; el modelo 2 sólo incluye la actividad 
investigadora; y el modelo 3 examina simultáneamente la actividad docente e investigadora. 
Cuadro 2. Modelos evaluados 
Modelo Inputs Outputs 
Modelo 1 
(docencia) 









ETC, BEC, REC 
CALDOC, CARDOC, ALUMNOS, ART, 
CONG 
 
En el cuadro 3 se presenta la distribución de frecuencias de las estimaciones de la 
eficiencia obtenida con los modelos de rendimientos constantes de escala (CRS) y de 
rendimientos variables (VRS), lo que ha permitido estimar la eficiencia de escala (SE) para 
cada departamento. Estos resultados evidencian un mayor nivel de eficiencia media para la 
especificación 3 que considera conjuntamente la actividad docente e investigadora con 
rendimientos variables de escala (0.975), lo que refleja el alto grado de eficiencia existente en 
los departamentos examinados. No obstante, el elevado número de variables incluidas en el 
modelo con respecto al número de departamentos estudiados, puede haber provocado que las 
diferentes unidades se especialicen en un determinado tipo de output, por lo que resulta 
necesario analizar las funciones de docencia y de investigación por separado.  
Así, en el modelo 1 (docencia) se han obtenido unos valores medios de la eficiencia 
técnica de 0.815 y 0.961 para el caso de rendimientos constantes de escala (CRS) y de 
rendimientos variables de escala (VRS), respectivamente. Estos valores, aunque inferiores a 
las estimaciones del modelo que considera simultáneamente la docencia y la investigación, 
reflejan unos elevados índices de eficiencia en la actividad docente. Bajo el supuesto de CRS, 
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10 departamentos son eficientes, valor que aumenta hasta 16 en el caso de VRS. Además, los 
valores de eficiencia obtenidos bajo la condición de CRS son iguales o menores que los 
alcanzados bajo el supuesto de VRS, siendo 0.846 el valor medio de la eficiencia de escala. 
En el modelo 2 (investigación), los valores medios de la eficiencia técnica son 0.85 y 
0.888 para el caso de rendimientos constantes de escala (CRS) y rendimientos variables de 
escala (VRS) respectivamente, por lo que el valor medio de la eficiencia de escala es 0.946. 
 
Cuadro 3. Distribución de frecuencias de las medidas de eficiencia para las 








Eficiencia CRS VRS SE CRS VRS SE CRS VRS SE 
< 0.24 0 0 0 1 1 0 0 0 0 
0.25-0.49 0 0 0 6 4 0 0 0 0 
0.50-0.74 18 0 13 5 5 5 10 0 8 
0.75-0.99 20 32 25 12 6 19 15 20 17 
1.00 10 16 10 24 32 24 23 28 23 
Media 0.815 0.961 0.846 0.850 0.888 0.946 0.885 0.975 0.905 
Desv. típica  0.135 0.042 0.122 0.234 0.202 0.107 0.130 0.037 0.112 
Máximo 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 
Mínimo 0.610 0.854 0.638 0.212 0.215 0.530 0.625 0.875 0.662 
 
Para examinar el grado de afinidad entre las especificaciones consideradas, se calcula 
el coeficiente de correlación de Pearson entre las medidas de eficiencia obtenidas. El cuadro 4 
muestra unos coeficientes de correlación positivos y significativos en la mayoría de los casos.  
 
Cuadro 4. Coeficientes de correlación de Pearson entre indicadores de eficiencia 




































1         
Modelo 1 
(VRS) 
0.556a 1        
Modelo 1 
(SE) 







0.208 0.321b 0.140 1      
Modelo 2 
(VRS) 
0.164 0.319b 0.094 0.953a 1     
Modelo 2 
(SE) 







0.712a 0.557a 0.647a 0.439a 0.386a 0.339 1   
Modelo 3 
(VRS) 
0.418a 0.816a 0.234 0.451a 0.454a 0.202 0.692a 1  
Modelo 3 
(SE) 
0.719a 0.423a 0.696a 0.386a 0.327b 0.329b 0.978a 0.527a 1 





3.2. Determinantes de la eficiencia en la investigación universitaria 
Este apartado examina los factores determinantes de la eficiencia
 
en la investigación 
con la finalidad de contrastar las hipótesis relativas a los efectos de complementariedad o de 
sustitución entre la eficiencia de investigación y las actividades docentes (carga docente 
total/ETC y tiempo disponible para investigar) y administrativas (actividad administrativa). 
Para ello, se aplica un modelo tobit, dado que el rango de la eficiencia estimada de 
investigación oscila entre 0 y 1. Un análisis previo de la matriz de correlaciones entre las 
variables muestra la ausencia de multicolinealidad. Los resultados obtenidos, estimados por 
máxima verosimilitud, se ofrecen en el cuadro 5. 
 
Cuadro 5. Factores determinantes de la eficiencia en la investigación 
Variables independientes Coeficiente SD 
constante  0.716 (b)  0.513 
Presión docente (PRESDOC) 0.63 E-8 0.001 E-6 
Tiempo investigación  (TPOINV) 0.209 (b) 0.315 
Actividad administrativa (ACTADV) -1.477 1.427 
Naturaleza experimental 0.029 0.152 
LR 11.673 (b)  
a = p<0.01; b = p<0.05; c = p<0.1 
Los tests de significatividad de los parámetros individuales muestran que el tiempo 
disponible para investigar es la variable que influye sobre la eficiencia de la investigación, al 
ser estadísticamente significativa a un nivel inferior al 5%. En consecuencia, esta dimensión 
constituye la variable determinante de la modelización. Su signo positivo señala que los 
departamentos con más tiempo para investigar, una vez deducidos los compromisos docentes, 
se asocian con una mayor eficiencia en investigación; por lo que se cumple la hipótesis H1c 
(sustitución entre actividades docentes e investigadoras), en línea con lo argumentado por 
Johnes y Johnes (1995) y Martínez (2000).  
Sin embargo, el modelo aplicado no evidencia la relación que explica la eficiencia en 
investigación a través de la carga docente (hipótesis H1b de sustitución e hipótesis H1a de 
complementariedad). La falta de significatividad de esta relación puede ser explicada porque, 
en opinión de Hancock et al. (1992), el número de créditos o de horas de docencia no es un 
buen indicador de la carga docente. De hecho, estos autores detectan que el número de horas 
de docencia no incide en la productividad de la investigación, sino las horas dedicadas a 
tareas relacionadas con la docencia, como la preparación de las clases, las tutorías a 
estudiantes, las actividades de calificación, etc.  
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Los resultados obtenidos de falta de significatividad tampoco permiten apoyar las 
hipótesis de complementariedad o de sustitución entre las actividades administrativas y la 
eficiencia investigadora (H2), lo que puede venir explicado porque este tipo de relación 
podría manifestarse con mayor probabilidad a nivel de profesor individual que a nivel de 
departamento, dado que: i) el número de profesores con actividades administrativas es muy 
similar entre los departamentos; y ii) el tiempo dedicado a estas tareas se recoge mejor a nivel 
de profesor individual. Finalmente, la naturaleza del departamento tampoco resulta 
significativa en la explicación de la eficiencia técnica en la investigación.  
 
4. CONCLUSIONES 
La implicación de que el análisis de la eficiencia de la actividad universitaria resulta 
fundamental por su incidencia en la asignación del presupuesto entre los departamentos 
universitarios, ha permitido analizar este fenómeno en una Universidad española en 1999. 
Además, se han examinado los efectos de complementariedad y de sustitución entre la 
eficiencia investigadora y las actividades de docencia y de administración. 
El análisis empírico de una universidad de nuestro país permite evidenciar, a través del 
DEA, un nivel elevado de eficiencia de los departamentos examinados en sus actividades 
docentes e investigadoras. Por otro lado, los modelos tobit detectan el cumplimiento de la 
hipótesis de sustitución entre actividad docente y eficiencia en investigación.   
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Durante el desarrollo de este trabajo no se han encontrado dificultades que afecten al 
proceso de investigación aplicado. En cualquier caso, podemos destacar varias limitaciones 
del trabajo: El estudio no ha podido incluir otras variables relacionadas con los outputs 
producidos por los departamentos (por ejemplo, la calidad de la investigación). Además, el 
análisis ha sido llevado a cabo utilizando datos de un solo año, por lo que sería interesante 
considerar una ventana más amplia (tres o cuatro años) para entender mejor el proceso de 
producción de los departamentos (especialmente en su actividad investigadora). Finalmente, 
este trabajo se ha centrado en los factores determinantes de la eficiencia en la investigación, 
pero no indaga en los elementos explicativos de la eficiencia docente e investigadora. Futuras 




6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Los resultados del trabajo tienen diversas implicaciones de gestión universitaria, de 
forma que ofrece a los decisores un punto de vista más acerca de la asignación presupuestaria 
entre los departamentos. En concreto, la evidencia del efecto de sustitución entre actividades 
docentes y eficiencia en la investigación supone un desafío para la dirección universitaria que 
debería orientar sus acciones hacia la excelencia académica docente e investigadora: dicha 
evidencia debe incentivar el diseño por parte de los decisores universitarios de planes de 
apoyo a la docencia a través de asistentes, que ayuden al profesorado en tareas como la 
tutorización de estudiantes, etc. (Hancock et al., 1992). De este modo, el tiempo deducido de 
la actividad docente mejoraría la eficiencia investigadora. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Con el fin de profundizar en algunas limitaciones del trabajo actual, es previsible 
continuar investigando en este campo. Por ejemplo, el estudio de los factores determinantes 
de la eficiencia docente e investigadora. Éste constituirá el propósito de investigación de un 
nuevo proyecto. 
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Aprendizaje colaborativo basado en proyectos de las tecnologías de la 
traducción 
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Los objetivos principales de la investigación desarrollada en esta red docente son, por un lado, diseñar 
una estrategia de aprendizaje basado en proyectos reales de traducción que permita al alumnado de la 
asignatura Tecnologías de la Traducción del Grado en Traducción e Interpretación adquirir las 
competencias básicas de la asignatura y, por otro, evaluar su implantación desde el punto de vista de la 
consecución de los objetivos docentes y de la percepción del aprendizaje que los propios alumnos tienen. 
La realización de un proyecto de traducción real ha permitido al alumnado tomar conciencia de sus 
necesidades de aprendizaje con respecto al uso de las tecnologías y poner en práctica y reforzar los 
conocimientos adquiridos durante la realización de seis trabajos prácticos previos a la realización del 
proyecto colaborativo de traducción. Además, gracias a la realización del proyecto, el alumnado ha 
aprendido a combinar las dos principales tecnologías de la traducción –memorias de traducción y 
traducción automática– a la hora de llevar a cabo un encargo de traducción. 
 
Palabras clave: aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje colaborativo, tecnologías de la traducción, 






Las tecnologías informáticas y en especial las memorias de traducción y los 
traductores automáticos se han impuesto como herramientas de gran utilidad porque 
facilitan la labor del traductor. Aprender a usar estas tecnologías y saber en qué 
condiciones el uso de cada una de ellas permite llevar a cabo un encargo de traducción 
con las máximas garantías de calidad es uno de los objetivos de la asignatura 
Tecnologías de la Traducción del Grado en Traducción e Interpretación, asignatura en la 
que se enmarca la investigación que se aquí se describe. 
El objetivo de la red docente descrita en esta memoria es el de definir y evaluar 
el marco de aprendizaje basado en proyectos colaborativos de traducción que permita al 
alumnado aprender a manejar estas tecnologías e integrarlas de forma eficiente de modo 
que se obtenga el máximo provecho de las mismas, minimizando los costes de 
traducción al tiempo que se garantiza una alta calidad de las traducciones resultantes. Si 
bien es cierto que el alumnado puede ser inicialmente escéptico en cuanto a la utilidad 
de tecnologías como la traducción automática, es precisamente mediante la ejecución de 
un proyecto de traducción real que el alumnado aprenderá a determinar el contexto en el 




Nuestro objetivo es el de diseñar la estrategia de aprendizaje basado en 
proyectos reales de traducción que permita al alumnado de la asignatura Tecnologías de 
la Traducción del Grado en Traducción e Interpretación adquirir las competencias 
básicas de la asignatura relacionadas con el uso de tecnologías específicas de ayuda a la 
traducción tales como memorias de traducción y traductores automáticos. La realización 
de un proyecto de traducción real ha permitido al alumnado tomar conciencia de sus 
necesidades de aprendizaje con respecto al uso de las tecnologías y poner en práctica y 
reforzar los conocimientos adquiridos durante la realización de seis trabajos prácticos 
previos a la realización del proyecto colaborativo de traducción. 
El trabajo se ha llevado a cabo con los estudiantes de segundo curso del Grado 
en Traducción e Interpretación. El éxito de la implantación de los proyectos 






Con la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, el aprendizaje 
basado en proyectos (Larmer y Ross, 2009; Galeana de la O, 2006), como variante del 
aprendizaje basado en problemas (Woods, 1994, 1996) ha cobrado especial relevancia 
como método de enseñanza-aprendizaje. En este modelo de aprendizaje el alumnado 
aprende a partir de la realización (planificación, ejecución y evaluación) de un proyecto 
real, lo que hace que esta metodología docente esté especialmente indicada cuando el 
alumno debe adquirir competencias prácticas de cara al ejercicio de una profesión.  
El aprendizaje basado en proyectos suele implementarse de forma que el alumno 
no trabaja de forma aislada, sino que se integra en un grupo de trabaja de modo que el 
aprendizaje se produce de forma colaborativa; en este sentido están ampliamente 
aceptados por la comunidad docente los beneficios del aprendizaje colaborativo 
(Johnson et al., 2000; Terenzini et al., 2001).  
Implantar el aprendizaje basado en proyectos colaborativos en el aula implica, 
además de definir objetivos, plantear los proyectos, definir entregables y establecer los 
criterios de calidad que se usarán para su evaluación, proveer al alumnado de las 
estrategias de trabajo que les permitan trabajar en grupo de forma eficiente y resolver 
los conflictos que puedan surgir en el seno del grupo. Con respecto a la primera 
cuestión, Oakley et al. (2004) ofrece una guía para el diseño y gestión eficaces de 
grupos de trabajo en el aula cuando no se dispone de mucho tiempo para instruir al 
alumnado en técnicas de trabajo en equipo. Por otra parte, del Canto et al. (2009) 
describen cuatro casos habituales de conflictos que pueden darse en el seno de un grupo 




La hipótesis de partida del presente trabajo es que la realización de un proyecto 
de traducción real de forma colaborativa en grupos de 3 o 4 estudiantes permitirá al 
alumnado asentar los conocimientos adquiridos durante la realización de los seis 
trabajos prácticos previos a la realización del proyecto ya mencionados. Además, la 
realización del proyecto ayudará al alumnado a comprender cómo las distintas 
tecnologías de la traducción disponibles pueden combinarse de forma que se obtenga el 
mayor provecho de las mismas sin afectar en modo alguno a la calidad de las 
traducciones resultantes. Hasta dónde sabemos, este es el primer trabajo que describe la 
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aplicación del aprendizaje basado en proyectos para la docencia de informática y 
tecnología a estudiantes de Traducción e Interpretación. 
 
2. METODOLOGÍA 
La incorporación de los nuevos planes de estudio dentro del Espacio Europeo de 
Educación Superior supone poner al alumno en el centro del proceso de enseñanza-
aprendizaje. El objetivo es favorecer la participación activa del alumnado en su 
formación y fomentar el trabajo en equipo, de modo que la experiencia de aprendizaje 
del alumnado se vea enriquecida mediante la interacción con sus compañeros de 
asignatura, pasando de esta forma de la visión tradicional e individualista del 
aprendizaje a una visión basada en el conocimiento del grupo y la inteligencia colectiva 
(Surowiecki, 2005). 
 
2.1.Descripción del contexto y de los participantes. 
El estudio descrito en este artículo se ha llevado a cabo en la asignatura 
Tecnologías de la Traducción del Grado en Traducción e Interpretación que se imparte 
en la Universitat d'Alacant. Esta asignatura, que figura en el plan de estudios como 
formación básica, consta de 6 créditos ECTS, 1,5 teóricos y 4,5 prácticos, y se imparte 
en el segundo semestre del segundo curso. Es la única asignatura específica de 
tecnologías de la traducción que se imparte en el Grado en Traducción e Interpretación; 
se entiende, por tanto, que debe garantizar que el alumnado logre todas las 
competencias tecnológicas necesarias para el trabajo de traducción, incluyendo las 
competencias básicas de informática necesarias. 
De las 18 sesiones de dos horas de laboratorio efectivas (tras descontar días 
festivos y no lectivos) que ha tenido la asignatura durante el curso académico 2011-12, 
las 12 primeras se dedicaron a seis trabajos prácticos cuya finalidad era que el alumnado 
adquiriese competencias informáticas básicas (creación de páginas web, manejo 
eficiente de procesadores de textos, lenguajes de marcas) y entrara en contacto con 
tecnologías específicas del ámbito de la traducción (traductores automáticos y sistemas 
de ayuda a la traducción basado en memorias de traducción). Tras la realización de 
estos trabajos prácticos, se dedicaron 6 sesiones de laboratorio a la realización del 
proyecto colaborativo de traducción. La finalidad de los proyectos era que el alumnado 
abordara un encargo de traducción real y aprendiera a decidir de la forma más objetiva e 
informada posible la combinación de tecnologías de la traducción a utilizar en función 
de los recursos disponibles para el par de lenguas y tipo de textos que tenían que 
1615 
 
traducir y aprendieran a estimar los costes de traducción en función de las tecnologías 
empleadas.  
 
2.2.Materiales e instrumentos. 
Para la ejecución del proyecto los alumnos hicieron uso de la aplicación libre de 
de código abierto OmegaT.
1 
Se trata de un programa de traducción asistida por 
ordenador basado en memorias de traducción que está escrito en Java (se puede usar 
sobre cualquier sistema operativo siempre que se haya instalado el entorno de ejecución 
de Java) y permite traducir textos en diferentes formatos (texto llano (.txt), HTML 
(.html), Openoffice.org 1.1 o superior (.odt, .sxw), Microsoft Office 2007 XML (.docx), 
LaTeX (.tex), etc.). El programa puede utilizar memorias de traducción en formato 
TMX (un formato para el intercambio de memorias de traducción), genera memorias de 
traducción en este mismo formato y permite el uso de algunos traductores automáticos 
desde la propia aplicación. 
Además de OmegaT, los alumnos hicieron uso de algunas herramientas y 
recursos disponibles en Internet que pasamos a describir a continuación: 
 Traductores automáticos en línea como Apertium2 o Google Translate3 (entre 
otros). 
 El servicio de búsqueda de memorias de traducción My Memory Translated,4 
el cual permite la obtención de memorias de traducción en formato TMX a 
partir de los ficheros a traducir. 
 Memorias de traducción del proyecto OPUS (Open Parallel Corpus).5  
 El servicio de alineamiento a nivel de segmento de documentos YouAlign.6 
Este servicio ha permitido al alumnado generar una pseudomemoria de 
traducción con el resultado de alinear un texto con su traducción automática. 
De este modo el alumnado ha podido integrar de forma eficiente el uso de 
traducción automática en la herramienta de ayuda a la traducción OmegaT, 
combinando ambas tecnologías (traducción automática y memorias de 
traducción) de forma fácil y eficiente. 
 
2.3.Procedimientos 
Como ya se ha comentado con anterioridad, durante la realización de los trabajos 
prácticos previos a la realización del proyecto el alumnado adquirió los conocimientos 
previos necesarios para la correcta ejecución del mismo. En concreto, en los trabajos 
prácticos 4 y 5 el alumnado adquirió nociones básicas sobre el funcionamiento de los 
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traductores automáticos y aprendió a evaluar un traductor automático para una tarea 
concreta; en el trabajo práctico 6 el alumnado aprendió a utilizar la herramienta de 
asistencia a la traducción basada en memorias de traducción OmegaT. 
Con anterioridad a la realización del proyecto el alumnado entregó a su profesor 
de prácticas una propuesta de proyecto. En ésta se describía el encargo de traducción 
que iba a abordar, el grupo de trabajo que iba a realizar el proyecto, los recursos que 
creía que le podían ser de utilidad y, opcionalmente, los miembros de otro grupo de 
trabajo que se encargaría de llevar a cabo una evaluación externa de la calidad de las 
traducciones. La descripción del encargo de traducción debía incluir una descripción de 
la temática de los textos a traducir y del propósito para el que se encarga la traducción. 
Para la realización de esta propuesta el alumnado contó con una plantilla proporcionada 
por el profesorado. A la hora de decidir el proyecto a realizar el alumnado podía elegir 
de entre un catálogo de proyectos proporcionado por el profesorado o proponer un 
proyecto propio.  
El profesorado revisó las propuestas de proyecto y en aquellos casos en que fue 
necesario propuso mejoras tanto en lo referente al encargo de traducción y la cantidad 
de palabras a traducir, como en lo referente a los recursos que les podían ser de utilidad; 
mejoras que el alumnado incorporó a su propuesta de proyecto como paso previo a la 
ejecución del mismo.  
En el momento de iniciar los proyectos el alumnado recibió instrucciones 
adicionales sobre la utilización de algunos de los recursos disponibles en Internet y 
sobre cómo planificar la realización del proyecto y el trabajo en grupo para la correcta 
ejecución del mismo.  
Tras la finalización del proyecto el alumnado debía escribir un informe en el que 
se detallara: la metodología seguida para llevar a cabo el proyecto y en particular para 
decidir las tecnologías de la traducción a utilizar; una estimación de los costes en la cual 
se tuvieran en cuenta las distintas tecnologías utilizadas; el método seguido para llevar a 
cabo el proceso de revisión de las traducciones de forma que se garantizara la calidad de 
las traducciones; cómo se habían organizado para llevar a cabo el proyecto de forma 
conjunta y compartir los recursos que ellos mismos iban generando conforme traducían. 
Este informe debían escribirlo en HTML y publicarlo en su portafolios web personal en 
el servidor de la asignatura y acompañarlo de enlaces a los documentos originales y 
traducidos, a las memorias de traducción de que hubieran hecho uso y a la memoria de 
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traducción resultante de su propio trabajo. Para la redacción de este informe el 
alumnado contó con una plantilla proporcionada por el profesorado. 
 
3. RESULTADOS 
La incidencia que la realización de los proyectos colaborativos de traducción 
tuvo sobre el aprendizaje del alumnado se evaluó mediante la encuesta anónima que se 
detalla en el apéndice A; esta encuesta se hizo a través del Campus Virtual de la 
Universitat d'Alacant y contestaron a ella 51 alumnos de los 144 matriculados en la 
asignatura. 
Las primeras dos preguntas, aunque no relacionadas directamente con el 
proyecto colaborativo de traducción, sí son de interés dado que evalúan la percepción 
que el propio alumno tiene de su aprendizaje en lo que respecta a su habilidad en el 
manejo del ordenador. La Figura 1 muestra el porcentaje de alumnos que considera que 
su habilidad a la hora de manejar el ordenador antes y después de cursar la asignatura es 
ninguna, poca, considera que se maneja con soltura o se considera experto. Los datos 
muestran que tras cursar la asignatura más del 90% del alumnado percibe que maneja el 
ordenador con soltura, frente a un 40% que tenía esta percepción antes de cursar la 
asignatura.  
 




















La tercera pregunta se centra en conocer la experiencia anterior del alumnado en 
lo que respecta a la realización de un proyecto de traducción en grupos de forma 
colaborativa. El 56% declara haber realizado proyectos de traducción en grupo frente al 
44% que declara no haberlo hecho nunca.  
Las preguntas 4 y 5 se centran en conocer si para la ejecución del proyecto el 
alumnado ha hecho uso de memorias de traducción, el 74% declara haber hecho uso de 
las mismas, y la percepción que el alumnado tiene con respecto a la utilidad de éstas. La 
Figura 2 muestra que de aquellos alumnos que han hecho uso de memorias de 
traducción en su proyecto, un alto porcentaje considera que les ha hecho la tarea de 
traducción más fácil o de no hacerlo el motivo ha sido que el número de concordancias 
encontradas en la memoria de traducción ha sido muy bajo. Estos datos son coherentes 
con la utilidad esperada de estos recursos: su utilidad es tanto mayor cuantas más 
coincidencias se encuentren en la memoria de traducción, pues éstas permiten al 
traductor reutilizar todo o parte de una traducción hecha con anterioridad, con el 




Figura 2: Utilidad de de las memorias de traducción 
 
Las siguientes dos preguntas se centran en saber el uso que ha hecho el 
alumnado de traductores automáticos y su percepción con respecto a la utilidad de éstos. 
Un 86% de los alumnos declara haber usado traducción automática. La Figura 3 muestra 
que aquellos alumnos que han hecho uso de traducción automática en su proyecto 
perciben que su uso les ha hecho la tarea de traducción más fácil y de no ser este el 
Más fácil
Más difícil
No ayudan (muchas 
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caso, el motivo es que la cantidad de palabras de la traducción automática a posteditar 
(corregir) era demasiado elevada. Al igual que sucedía con las memorias de traducción, 
estos datos son coherente con la utilidad esperada de los traductores automáticos: su 
utilidad es tanto mayor cuanto mayor sea la calidad de las traducciones automáticas 
puesto que requieren de un menor número de correcciones. Cabe mencionar aquí que un 
número elevado de grupos de trabajo se decantaron por la traducción de un libro sobre 
tecnologías de la traducción del catalán al castellano, para lo cual hicieron uso del 
traductor automático de código abierto Apertium, par de lenguas para los cuales la 
traducción automática suele contener menos de un 10% de errores. Presumiblemente 
aquellos a los que la traducción automática no ayudó porque el volumen de palabras a 
corregir era muy alto traducían entre pares de lengua con mayor dificultad desde el 
punto de vista de la traducción automática. 
 
 
Figura 3: Utilidad de los traductores automáticos 
 
La Figura 4 muestra los resultado de las preguntas 8 y 9, las cuales se centran en 
el papel que ha jugado el proyecto colaborativo de traducción en la asimilación de los 
conceptos y técnicas aprendidos durante la realización de los seis trabajos prácticos 
previos a la realización del proyecto, y en la compresión de cómo combinar ambas 
tecnologías (memorias de traducción y traducción automática) a la hora de traducir. 
Como puede verse el proyecto ha ayudado a asimilar los conceptos vistos durante los 
trabajos prácticos, más del 70% de los alumnos declara que les ha ayuda mucho o 
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bastante, y también a comprender como combinar ambas tecnologías, más del 85% 
declara que el proyecto les ha ayudado mucho o bastante en este sentido. 
 
Figura 4: Percepción del alumnado con respecto a la utilidad de los proyectos 
colaborativos de traducción 
 
Las preguntas 10 y 11 se centran en evaluar por un lado cómo ha sido la 
experiencia de trabajo en grupo (Figure 5) y por otro si ha cambiado la forma en la que 
el alumnado abordará su próximo encargo de traducción (no trabajos prácticos de otras 
asignaturas; Figura 6).  
Como se desprende de los datos, hay un porcentaje significativo de alumnos 
(24%) que considera que el trabajo en grupo no ha supuesto una experiencia positiva, 
mientras que la mayoría considera que la experiencia ha sido enriquecedora y ha 
aprendido más gracias a sus compañeros o que ha sido positiva pese a considerar que 
han aprendido lo mismo que si lo hubieran hecho de forma individual. El hecho de que 
uno de cada 4 estudiantes no esté satisfecho con el trabajo en grupo indica que deben 
introducirse mejoras en la gestión de los grupos en el próximo curso académico. 
Con respecto a cómo abordaran los alumnos su próximo encargo de traducción, 
un alto porcentaje usará memorias de traducción (MT), traducción automática (TA) o 
ambas a la vez. Sólo un 4% de los alumnos considera que la tecnología no ayuda y que 
es preferible no usarla. Estos datos permiten afirma sin lugar a dudas que las actividades 
prácticas previas a la realización del proyecto y el proyecto colaborativo de traducción 
han cumplido los objetivos fundamentales de la asignatura: que el alumnado aprenda a 
manejar con soltura las herramientas informática de propósito general y específicas de 


















la profesión de traductor que tiene a su disposición y sepa sacarles el máximo provecho 
de cara a realizar su trabajo de la manera más eficiente posible. 
 




Figura 6: Tecnologías que usaran para la realización de su próximo encargo de 
traducción 
 
Por último, en la última pregunta los alumnos debían indicar el tiempo que 
habían dedicado a la realización del proyecto fuera del aula. Como puede verse en la 
Figura 7 la gran mayoría dedicó entre 6 y 15 horas; una horquilla de tiempo bastante 











del tiempo que les iba a llevar a los alumnos realizar el proyecto era demasiado 
pesimista y que de cara a futuros cursos académico puede incrementarse la carga de 
trabajo del alumnado. 
 
Figura 7: Tiempo dedicado fuera del aula a la realización del proyecto 
 
4.CONCLUSIONES 
Los resultados discutidos en la sección anterior pone de relieve que, de acuerdo 
con la percepción que los alumnos tienen de su propio aprendizaje, la hipótesis de 
partida del presente trabajo es válida, esto es, la realización de un proyecto de 
traducción real de forma colaborativa permite al alumnado asentar los conocimientos 
adquiridos durante la realización de los seis trabajos prácticos previos a la realización 
del proyecto y también les ayuda a comprender cómo combinar las distintas tecnologías 
de la traducción disponibles.  
 
5.DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La principal dificultad encontrada fue la elaboración del catálogo de proyectos 
reales de traducción de entre los cuales el alumnado debía elegir uno. Para la 
elaboración de este catálogo nos pusimos en contacto con empresas y agencias de 
traducción. El principal obstáculo radica en las reticencias que éstas tenían a ceder sus 
datos (textos para traducir y memorias de traducción) por estar éstos protegidos por 
derechos de autor o por restricciones de confidencialidad asociadas a su actividad 
comercial. De hecho, las únicas empresas que finalmente nos proporcionaron datos 











que en el área de la traducción automática y las herramientas de asistencia a la 
traducción desarrollamos algunos de los miembros de la red. 
Otra de las dificultades a las que nos enfrentamos fue la de determinar el 
volumen de palabras a traducir en cada uno de los proyectos de traducción. Para 
determinar esta carga los profesores establecimos un número de palabras en función del 
par de lenguas de trabajo. A la vista de los resultados obtenidos podemos concluir que 
el profesorado de la asignatura fue conservador en este sentido y que el alumnado 
podría haber asumido una mayor carga de trabajo. 
 
6.PROPUESTAS DE MEJORA 
La mejora de la implantación de los proyectos colaborativos de traducción en la 
asignatura Tecnologías de la Traducción del Grado en Traducción e Interpretación pasa 
por potenciar la relación con empresas que aporten datos para la realización de los 
proyectos y también por fomentar que el alumnado proponga su propio proyecto de 
traducción. Además, a partir de los datos obtenidos en lo que respecta al tiempo 
dedicado al proyecto fuera del aula, esperamos estimar mejor esta carga en los próximos 
cursos académicos. 
Por último y tras ver el éxito que a nuestro juicio han supuesto los proyectos, 
esperemos integrar algunos de los trabajos prácticos dentro del propio proyecto, de 
modo que éste gane peso en la asignatura. 
 
7.PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Teniendo en cuenta los resultados obtenidos resulta viable la continuidad de la 
experiencia llevada a cabo en futuras ediciones del Programa de Redes Docentes de la 
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Encuesta anónima para evaluar la percepción que el alumnado tiene de su propio 
aprendizaje y la influencia que el proyecto colaborativo de traducción ha tenido sobre su 
aprendizaje. 




 Me manejo con soltura 
 Experto 




 Me manejo con soltura 
 Experto 




 No lo recuerdo 




4. Si habéis hecho uso de memorias de traducción, selecciona la 
afirmación que mejor refleje tu opinión 
 Las memorias de traducción me han hecho el trabajo más fácil 
 Las memorias de traducción me han hecho el trabajo más difícil 
 Las memorias de traducción no me han ayudado pese a que había 
un número considerable de coincidencias 
 Las memorias de traducción no me han ayudado porque había 
muy pocas coincidencias 
5. ¿Habéis hecho uso de traducción automática en vuestro proyecto? 
 Sí 
 No 
6. Si habéis hecho uso de traducción automática, selecciona la 
afirmación que mejor refleje tu opinión 
 La traducción automática me ha hecho el trabajo más fácil 
 La traducción automática me ha hecho el trabajo más difícil 
 La traducción automática no me ha ayudado porque la cantidad de 
palabras a posteditar era muy elevada 
 La traducción automática no me ha ayudado pese a que la 
cantidad de palabras a posteditar era baja 
7. ¿El proyecto te ha ayudado a asimilar mejor los conceptos 







8. El proyecto colaborativo de traducción, ¿te ha ayudado a entender 






9. Colaborar con otros compañeros para la realización del proyecto 
ha sido una experiencia... 
 Enriquecedora, he aprendido más gracias a ellos 
 Positiva, aunque habría aprendido lo mismo de hacerlo en 
solitario 
 Negativa, me han dado más trabajo y no he aprendido nada de 
ellos 
 Un desastre, lo he tenido que hacer yo todo 
10. Tras cursar la asignatura, ¿ha cambiado la forma en la que 
afrontarás tu próximo encargo de traducción (no prácticas de otras asignaturas)? 
 Sí, intentaré usar memorias de traducción y traducción automática 
a la vez 
 Sí, intentaré usar memorias de traducción 
 Sí, intentaré usar traducción automática 
 No, lo haré como hasta ahora, traduciendo de cero 
11. ¿Cuánto tiempo, además del dedicado en clase, has dedicado en 
casa al proyecto? 
 De 1h a 5h  
 De 6h a 10h 
 De 11h a 15h 
 De 16h a 20h 
 De 21h a 25h 
 De 26h a 30h 
 De 31h a 35h 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
Uno de los objetivos de la red Comunic@ndo para el curso 2011-2012 ha sido analizar el uso del 
ciberperiódico Comunic@ndo como herramienta docente y su utilidad para desarrollar las competencias y 
habilidades recogidas en la guía docente de la asignatura Comunicación y Medios Escritos, en el primer 
curso del Grado de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de Alicante, En este trabajo se 
presentan los resultados de una encuesta, realizada al finalizar el cuatrimestre a 106 alumnos, para 
conocer en qué medida el ciberperiódico ayuda a los alumnos en el proceso de aprendizaje. Los resultados 
apuntan que Comunic@ndo facilita y fomenta el aprendizaje colaborativo, la capacidad de reflexión y la 
adquisición de destrezas mediáticas que el uso de esta herramienta exige. La gran mayoría de los alumnos 
consideran que las prácticas en el ciberperiódico les han ayudado a adquirir los conocimientos 
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1. INTRODUCCIÓN  
Desde el curso 2010-2011, en la asignatura Comunicación y Medios Escritos se 
aplica una metodología innovadora, que incorpora las nuevas herramientas TICs, como 
es la elaboración de un ciberperiódico por parte de los alumnos. De esta manera, los 
alumnos aprenden desde un entorno real lo que es un cibermedio, las secciones que 
tiene y la forma de redactar para Internet. Los alumnos participan activamente en la 
elaboración de noticias, reportajes y entrevistas relacionadas con la comunicación, la 
publicidad y la universidad, en el ciberperiódico Comunic@ndo, en el que desarrollan 
las competencias y capacidades recogidas en la guía docente de la asignatura, que se 
inscribe en primero de Grado de Publicidad y Relaciones Públicas. Con esta 
herramienta se pretende fomentar la participación y el trabajo en equipo de los alumnos, 
que forman parte de una redacción de un cibermedio universitario. Además de la 
redacción de noticias en las clases prácticas, los alumnos que forman el equipo de jefes 
de sección se reúnen cada 15 días para planificar las actividades.  
Para dar apoyo metodológico a este proyecto, se creó en 2010 la Red de 
Investigación Comunic@ndo, dentro del Programa de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria, que está organizado por el Instituto de Ciencias de la Ecuación 
(ICE) y que está financiado por el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad 
de la Universidad de Alicante.  
 
1.1 La asignatura Comunicación y medios escritos  
 
La Universidad de Alicante inició en el curso 2010-2011 la adaptación al 
Espacio Europeo de Educación Superior reformando sus planes de estudios. En este 
sentido, la Licenciatura de Publicidad ha pasado a ser el Grado de Publicidad y 
Relaciones Públicas, donde se encuentra la asignatura Comunicación y Medios Escritos, 
adaptada a los requerimientos del EEES y resultado de la fusión de dos asignaturas 
cuatrimestrales de la licenciatura, Comunicación e Información Escrita, y Análisis y 
Expresión en la Comunicación e Información Escrita.  
La asignatura tiene como descriptor: “Estudio y capacitación en la tecnología, el 
análisis y la expresión en formas y medios impresos y electrónicos” y estudia los 
procesos de selección, producción y valoración de hechos e ideas, los procesos de 
composición y comunicación social, las formas de expresión, los estilos y las 
estructuras internas y externas que adoptan los mensajes de actualidad y el resto de las 
unidades redaccionales periodísticas, de los géneros informativos, interpretativos y de 
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opinión, canalizados a través de la prensa e Internet y de otros mensajes de la 
comunicación de masas.  
El objetivo didáctico general de esta asignatura es ofrecer una enseñanza 
actualizada, que tenga carácter práctico, que le procure al alumno una capacitación para 
que sepa analizar, valorar y argumentar los acontecimientos que se producen en la 
sociedad, con unos planteamientos que tengan en cuenta la responsabilidad social del 
comunicador. Los contenidos están dirigidos a conseguir que los alumnos comprendan 
que las distintas formas de la comunicación son otras tantas herramientas para que el 
comunicador pueda desarrollar y exponer sus contenidos. Además, se les muestran las 
características de la ordenación y estructuración de la información y se les enseña a 
entender las relaciones informativas de los medios con los ciudadanos y las 
desigualdades sociales y políticas ante las libertades de expresión e información. 
En el eje práctico destaca el objetivo de enseñar las técnicas de comunicación 
escrita: el tratamiento de las fuentes, los distintos géneros y la gestión de contenidos en 
todos sus aspectos. A su vez, se trata de fomentar un conjunto de destrezas intelectuales 
(comprensión de conceptos, utilización y procesamiento crítico de los medios de 
comunicación y discusión de piezas periodísticas sobre temas científicos), y afectivas 
(actitudes de cooperación en el trabajo, comunicación del conocimiento, etc.), que son 
el fundamento de la construcción de criterios propios y de un pensamiento autónomo. 
 Esta asignatura contribuye a la conformación de las competencias del alumno en el 
conocimiento del funcionamiento de los medios de comunicación; la capacidad de 
expresión escrita del alumno en referencia a las características propias de esos medios; 
introducirse en el estudio de la formalización del discurso periodístico y e integrarlo 
como un elemento esencial del proceso comunicativo; conocer los fundamentos de la 
construcción del mensaje periodístico, sobre todo, en su formato informativo esencial, 
el relato de hechos de actualidad, la noticia.  
   La asignatura destaca por su capacidad para que el alumno conozca y utilice las 
posibilidades que la informática, en sus diferentes aplicaciones básicas, ofrece en su 
ámbito profesional. A su vez, se trata de que el alumno conozca las formas de 
expresión, los estilos y las estructuras internas y externas que adoptan los mensajes de 
actualidad y el resto de las unidades redaccionales periodísticas, de los géneros 
informativos e interpretativos y de opinión, canalizados a través de la prensa, la radio, la 
televisión e Internet y de otros mensajes de la comunicación de masas. Saber producir 
mensajes periodísticos adaptados a las características de los medios impresos e 
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hipermedia es el objetivo final de la asignatura.  
En relación directa con los contenidos que cada semana se van introduciendo, la 
asignatura se divide en sesiones teóricas y prácticas a partes iguales, y contempla 
asimismo el trabajo autónomo del alumnado. Las clases prácticas son esenciales por su 
obligatoriedad y se basan, por un lado, en la resolución de problemas y por otro lado, en 
prácticas en aula de informática, al impartirse a grupos más reducidos.  
El desarrollo de las prácticas parte del conocimiento que el alumno adquiere en 
las clases teóricas. El conocimiento del trabajo del periodista y la redacción de textos 
informativos constituye el grueso de las prácticas que el alumno debe llevar a cabo 
durante el curso. La base es la redacción de noticias, entrevistas, reportajes, editoriales y 
notas de prensa. La precisión, corrección y también el tiempo de redacción son factores 
a evaluar. Además, en las prácticas de ordenador se elaboran textos informativos que 
son publicados en el ciberperiódico de la asignatura, Comunic@ndo, que es el objeto de 
estudio de este proyecto.  
El desarrollo de las prácticas parte del conocimiento que el alumno ha adquirido 
en las clases teóricas, que le servirán de base. A lo largo del curso se va evolucionando 
en cuanto al tipo de prácticas, al ritmo siempre de las correspondientes y previas 
lecciones teóricas, de tal modo que el alumno parte de unos ejercicios más generales, 
hasta que comienza a escribir su propio texto individual.  
En las prácticas de ordenador se elaboran textos informativos, que son 
publicados en el ciberperiódico de la asignatura, adaptando las características del 
lenguaje periodístico al entorno multimedia.  
 El sistema de evaluación elegido es el sistema de evaluación continua, aplicando las 
directrices del EEES. En este sentido, las pruebas teórico-prácticas, es decir los trabajos 
prácticos sobre resolución de problemas, realizados en clase y entregados y corregidos 
por el profesor, suponen un 30% de la nota final. Las pruebas teórico-prácticas 
realizadas en el aula de informática, donde se elaboran textos periodísticos para publicar 
en ciberperiódico de la asignatura suponen otro 30% de la nota final. Un 10% pertenece 
a la exposición oral de una práctica en grupo, consistente en la simulación de una rueda 
de prensa. Se valora la presentación, adecuación del tema, expresión oral y trabajo en 
grupo. El 30% restante pertenece al examen o prueba objetiva final, que consta de dos 
preguntas de respuesta corta y una pregunta de desarrollo, así como la redacción de una 
noticia. En todas las pruebas escritas se valora, además de los conocimientos sobre la 
materia, la capacidad de relación, síntesis, expresión, coherencia y corrección sintáctica 
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y ortográfica. La existencia de más de tres faltas de ortografía en las pruebas puede 
suponer la imposibilidad de superar el examen.  
 




 es un ciberperiódico que forma parte de un proyecto académico 
de aproximación real de las tecnologías de la información al alumnado de la asignatura 
Comunicación y Medios Escritos. Consiste básicamente en la puesta a punto de una 
redacción encargada de dar vida a un ciberperiódico real, más allá de la 
experimentación en el aula. 
 
 
Imagen 1. Portada del ciberperiódico Comunic@ndo. Fuente: www.comunicando.com.es 
 
Por un lado, hay una parte de la redacción que está compuesta por todos los 
alumnos de la asignatura, que realizan prácticas en el ciberperiódico, escribiendo 
noticias, artículos y entrevistas. Estos trabajos les sirven para introducirse en el mundo 
del ciberperiodismo, al tiempo que desarrollan las competencias y habilidades recogidas 
en la guía docente de la asignatura Comunicación y Medios Escritos. Su colaboración es 
temporal, y dejan de pertenecer a la redacción cuando acaba el cuatrimestre.  
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Por otro lado, existe una redacción estable del ciberperiódico que está compuesta 
por todos aquellos alumnos que, voluntariamente, aceptan la responsabilidad de llevar 
adelante los diferentes trabajos que engloban el mantenimiento de un medio digital, 
dedicando parte de su tiempo libre, sin recibir a cambio ningún tipo de compensación en 
forma de calificaciones, pero siendo conscientes del beneficio curricular que les da su 
participación. Este carácter voluntario viene recompensando en forma de una práctica 
semiprofesional que les sitúa en primera línea de las nuevas tendencias desde dos 
puntos de vista: el técnico, que les otorga conocimientos de gestión y edición online; y 
el periodístico, que les anima a buscar y redactar noticias para las diferentes secciones.  
El ciberperiódico Comunic@ndo emplea un sistema de edición (Control 
Management System, CMS) creado por la empresa alicantina de trabajo en redes y 
comunicación Nitsnets Studio
ii
  bajo el nombre de Gopress
iii
.  La decisión de emplear 
esta plataforma, y no otra, viene de las características que la hacen única en 
comparación a otro tipo de motores de generación de contenidos. Además de una 
plataforma sencilla para incluir contenidos periodísticos propios, tiene proveedor de 
contenidos de RSS (Really Simple Syndication).  
Como plataforma de innovación educativa Gopress permite al mismo tiempo el 
aprendizaje práctico de las más avanzadas herramientas web: Accesos restringidos, 
gestión on line, bases de datos, copias de seguridad, diseño gráfico, mapas conceptuales, 
archivos, imágenes, audio y video, buscadores internos y externos, diagramación y 
publicación en tiempo real, inserción en sitios web cooperativos, etc.  
Está desarrollado con tecnología 2.0, Ajax, Flex, CSS2, Flash, PHH y MySQL y 
permite una personalización casi absoluta de la interfaz. Su principal ventaja radica en 
que al ser exclusivamente una herramienta para la creación de ciberperiódicos, destina 
todos sus recursos a ese objetivo, generando con facilidad documentos informativos en 
Internet de una manera sencilla en comparación con otro tipo de editores, con un 
resultado visual profesional. De este modo cumple una doble función, porque por un 
lado facilita un rápido aprendizaje para el alumnado, que sería inviable de otra manera, 
y ofrece al público un producto de acabado profesional susceptible de ser leído. 
Esta sencillez en su uso es precisamente la principal ventaja que ofrece Gopress 
a la hora de acercar a cualquier usuario al mundo del periodismo digital, con unos 
resultados visuales profesionales, lo que constituye el principal motivo para que fuese 
elegido como motor para el proyecto. De este modo se consigue la progresiva 
adaptación técnica de cada alumno al margen de sus conocimientos informáticos 
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previos. Durante las primeras sesiones se instruye a los estudiantes en el manejo de 
Gopress con la publicación de ejemplos de noticias. En menos de dos semanas todos los 
miembros de Comunic@ndo alcanzan el nivel necesario para desenvolverse con soltura 
en el CMS. 
 
 
Imagen 2. Plataforma CMS de publicación de GoPress. Fuente: www.comunicando.com.es/cms 
 
Otro aspecto de interés es la facilidad para la maquetación de contenidos, que se 
hace de manera gráfica a través de JAVA, que facilita navegar con el ratón, seleccionar 
y arrastrar bloques de noticias e imágenes, tal cual se haría en la redacción de cualquier 
gran ciberperiódico.  
En relación a la interacción, las noticias pueden ser comentadas por los lectores, 
se incluye la gestión y publicación de cartas al director, secciones de enlaces destacados 
y una hemeroteca. Además, cada lector puede elegir las noticias más interesantes y 
guardárselas en PDF o enviarlas por correo electrónico, o difundirlas en las redes 
sociales. 
En cuanto a los contenidos, los temas sobre los que escriben los alumnos son 
muy variados, ya que tienen libertad para elegir, aunque destacan las noticias y 
reportajes sobre temas de comunicación y publicidad. Comunic@ndo consta de cinco 
grandes secciones (Informando UA, Comunicación, Cultura, Opinando y Servicios), 








La hipótesis de partida planteada es que la utilización de Comunic@ndo en las 
clases prácticas de la asignatura mejora el proceso de enseñanza-aprendizaje y facilita la 
adquisición de competencias y habilidades expuestas anteriormente, y que están 
recogidas en la guía docente de la asignatura.  
Para confirmar o refutar esa hipótesis se ha realizado una encuesta a 106 
alumnos del curso 2011-2012, con el fin de determinar en qué medida se cumplen los 
objetivos que se han marcado en la asignatura. La elaboración del cuestionario ha tenido 
en cuenta aquellas competencias que se desarrollan mediante las prácticas elaboradas en 
el ciberperiódico Comunic@ndo.  
Para ello, se han definido unas variables, entendida en el sentido que da Francis 
Korn: "Lo que se llama "variable" en el discurso sociológico no significa otra cosa que 
un aspecto o dimensión de un objeto" (Korn, 1969, p. 9) y los indicadores 
correspondientes a cada una de ellas, que se refieren al conjunto de valores en que se 
divide cada variable y que son imprescindibles para el proceso de validación. 
En primer lugar, se ha valorado si los alumnos dominan las técnicas 
fundamentales de búsqueda, selección y transmisión de información, y si conocer los 
procesos de selección, producción y valoración de hechos e ideas, los procesos de 
composición y comunicación social. Esta primera variable se ha medido consultando a 
los alumnos sobre los buscadores que utilizan para documentarse, las fuentes más 
utilizadas y cómo las usan para redactar las noticias de Comunic@ndo.  
La segunda variable que se ha medido es la que se refiere a la competencia de 
expresarse correctamente de forma escrita en su lengua nativa y utilizar adecuadamente 
las normas ortográficas y gramaticales en el lenguaje escrito. Mientras que la tercera 
variable analizada hace referencia a si Comunic@ndo les ha ayudado a conocer las 
formas de expresión, los estilos y las estructuras internas y externas que adoptan los 
mensajes de actualidad y el resto de las unidades redaccionales periodísticas, de los 
géneros informativos, interpretativos y de opinión.  
La cuarta variable analizada es el conocimiento que han adquirido los alumnos 
de los mecanismos de producción, realización y distribución de los mensajes 
periodísticos en medios escritos y digitales. En este apartado se incluye si reconocen las 
características básicas de la información en Internet, como la hipertextualidad, la 
multimedialidad y la interactividad.   
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La quinta variable mide si los alumnos saben utilizar las herramientas básicas 
para elaborar mensajes periodísticos y si han adquirido las habilidades y técnicas para  
exponer y transmitir los textos periodísticos en Internet. También se valora si la 
plataforma de edición de Comunic@ndo ha sido una herramienta fácil de usar, tanto 
para escribir los textos, como para incorporar imágenes y vídeos.  
Por último, en el cuestionario se les pregunta si consideran que sus prácticas en 
Comunic@ndo les facilitan el aprendizaje de los contenidos de la asignatura, y si 
querrían continuar utilizando esta herramienta en las prácticas de otras asignaturas. De 





La primera pregunta del cuestionario interroga a los alumnos sobre las fuentes 
de información que utilizan para documentarse antes de redactar. Los resultados de la 
encuesta indican, en primer lugar, que el 98% de los alumnos utiliza Google como 
buscador de referencia. Otras fuentes de información que utilizan para documentarse y 
después escribir sus propias noticias son los ciberperiódicos (39,6%), seguidos de la 
Wikipedia (35,8%), mientras que un 17% visitan webs institucionales. Sólo un 3,8% 
utilizan foros y un 0,9% usan blogs (Gráfica 1). 
Gráfica No.1 









Fuente: Elaboración propia, con resultados de la encuesta realizada a los estudiantes (2011). 
 
También se ha evaluado qué uso hacen de la información que han obtenido para 
documentarse y escribir posteriormente las noticias en Comunic@ndo. En este caso, un 
59,9% afirma que copian los datos y después reelaboran el texto; un 48,1% escribe la 
noticia directamente sobre el sistema de edición; mientras que sólo el 0,9% reconoce 
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que copia y pega la noticia. Se comprueba de esta manera que los alumnos son 
conscientes de la importancia de documentarse adecuadamente antes de redactar sus 
textos, pero al mismo tiempo saben que no deben “copiar y pegar”, cosas que supondría 
un plagio. 
Gráfica  No.2 









Fuente: Elaboración propia, con resultados de la encuesta realizada a los estudiantes (2011). 
 
En lo concerniente a la utilidad del ciberperiódico a la hora de instruirles en la 
redacción de las noticias en el medio Internet, la gráfica 2 muestra que la inmensa 
mayoría de los alumnos (79%) lo considera de notable ayuda, frente a un 20% que 
estima que Comunic@ndo les ayuda poco (Gráfica 2).  
Ahora bien, en este sentido, también se les preguntó por el grado de ayuda que 
esta herramienta les suponía, tanto en la mejora de la redacción de forma general, como 
en la ortografía de la misma. La inmensa mayoría de los alumnos consideró que 
Comunic@ndo les había sido de poca utilidad, tanto para mejorar su forma de redactar 
(57,5%), como para mejorar sus ortografía (65,1%). Se presupone que los alumnos 
consideran que esas competencias no están relacionadas con el medio en el que se 
desenvuelven, en este caso, la redacción online. 
Uno de los temas, y por extensión de los objetivos de la materia, es dar a 
conocer al alumno los géneros periodísticos existentes, así como proporcionarles las 
nociones clave para que sean capaces de elaborarlos. Para ello también se tomó como  
herramienta base el ciberperiódico, mediante el cual el alumno tiene que realizar 
prácticas adscritas a diversos géneros periodísticos: reportaje, entrevista, noticia, etc. y 
trasladarlos al entorno mediático Internet  de la mano de Comunic@ndo. Esta práctica 
ha sido evaluada por el alumno de forma claramente satisfactoria, ya que un 77% 
considera que el ciberperiódico les ha ayudado mucho a comprender los géneros 
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periodísticos (Gráfica 3). Además, la elaboración e inclusión de los géneros 
periodísticos a través de la herramienta docente también se utilizó para mostrar al 
alumno la difusión y distribución de un género concreto: la noticia, en el entorno del 
medio online. Esta práctica ha sido positivamente acogida: un 83% asegura que 
Comunic@ndo no sólo les ha ayudado a aprender a redactar una noticia y a incluirla en 
un ciberperiódico, sino que también les ha enseñado cómo difundir la misma a través de 
Internet. 
Gráfica No.3 









Fuente: Elaboración propia, con los resultados de la encuesta realizada a los estudiantes (2011). 
 
El profesorado también mostró interés en que el alumno no sólo creara 
contenido y lo trasladara al ciberperiódico, sino que también participara en las 
encuestas, para fomentar la participación y comprender la importancia de la 
interactividad. En este sentido, el alumno no es reacio a participar en encuestas, pero un 
53,3% admite que no lo ha hecho nunca (Gráfica 4). Creemos que el hecho de que este 
tipo de prácticas sean de índole voluntaria revierte en la participación del alumno y nos 
planteamos, en próximos cursos, proponer una práctica de esta índole, si bien 
manteniendo su voluntariedad, incentivando la participación mediante algún tipo de 



























Fuente: Elaboración propia, con resultados de la encuesta realizada a los estudiantes (2011). 
 
Además de utilizar Comunic@ndo como herramienta para consolidar las 
competencias mediáticas de los alumnos en un cibermedio, a través de la adquisición de 
los conocimientos establecidos en la asignatura, el profesorado también consideró 
oportuno aplicar todas las herramientas y factores que posibilita Internet a la 
consecución de los objetivos propuestos. De ahí que, una de las sugerencias en cada 
práctica era la inclusión de la hipertextualidad, multimedialidad e interactividad en la 
redacción de las noticias, para que el alumno, de modo práctico, pudiera aprender las 
peculiaridades del contexto en el que se desarrolla este ciberperiódico, peculiaridades 
intrínsecas al medio online. Esta sugerencia ha sido llevada a cabo por mayoría de los 
alumnos, ya que el 70% afirma incluir habitualmente imágenes y vídeos en sus noticias, 
lo que nos da a entender que, o bien los alumnos ya las conocían, o bien el hecho de 
instar a su uso ha fomentado su aplicación y por extensión su conocimiento (Gráfica 5). 
Gráfica No.5 












Fuente: Elaboración propia, con resultados de la encuesta realizada a los estudiantes (2011). 
 
El mayor reto de este proyecto y su razón de ser radican en la utilidad que tiene, 
tanto para el profesorado como para el alumnado, el uso del ciberperiódico para mejorar 
las competencias de los alumnos a la hora de redactar noticias y asimilar de una manera 
práctica los contenidos. Así, se preguntó a los alumnos acerca de este hecho, y la 
inmensa mayoría (87%) están satisfechos, ya que consideran que Comunic@ndo les ha 
ayudado a adquirir los conocimientos establecidos en la materia, además de instruirlos 
en las competencias mediáticas que el uso de este ciberperiódico conlleva (Gráfica 6). 
Gráfica No.6 











Fuente: Elaboración propia, con resultados de la encuesta realizada a estudiantes (2011). 
 
Finalmente, ante la posibilidad de utilizar el ciberperiódico para elaborar 
prácticas de otras asignaturas relacionadas con la comunicación, la respuesta también ha 
sido muy positiva, ya que el 80% de los alumnos han respondido que les gustaría seguir 
usando la plataforma de Comunic@ndo. 
 
4. CONCLUSIONES 
Los resultados de este primer estudio indican que la aplicación del proyecto 
Comunic@ndo en las prácticas de la asignatura Comunicación y medios escritos ha sido 
bien acogida por los alumnos, y ha significado un cambio positivo en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje, mejorando sus competencias mediáticas. Gracias a la redacción 
de textos para el ciberperiódico, los alumnos han aprendido las bases de la redacción 
periodística y también han aplicado las características básicas de la comunicación en 
Internet. De esta manera, han aprendido la importancia de la hipertextualidad, con los 
enlaces en las noticias; la multimedialidad, con la inclusión de fotos y vídeos; la 
interactividad, con los lectores y entre los redactores; y la actualización continuada de la 
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información, todo ello de una manera práctica, aplicando los conocimientos teóricos en 
una plataforma semiprofesional. Además, ha servido para fomentar el trabajo en equipo, 
la colaboración intelectual y la implicación y responsabilidad en el trabajo colaborativo. 
También ha permitido ver la capacidad del estudiante de situarse ante un tema y 
valorarlo críticamente, de manera reflexiva, y ha ayudado en la comprensión de la parte 
teórica de la asignatura.  
Por otro lado, la plataforma de edición del ciberperiódico ha demostrado ser una 
herramienta útil, con resultados semiprofesionales y grandes posibilidades de 
personalización y gestión, lo que la convierten en una buena opción para mejorar el 
aprendizaje de los alumnos de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de 
Alicante. 
Este proyecto, que se ha iniciado en el curso 2010-2011, se seguirá aplicando en 
próximos cursos y en un futuro se ha planteado realizar sesiones formativas sobre el uso 
de las redes sociales, para utilizarlas como plataforma de interactividad y difusión de los 
contenidos de Comunic@ndo y realizar campañas publicitarias para dar a conocer el 
ciberperiódico en el entorno de la Universidad de Alicante y en otras universidades con 
estudios de Comunicación. 
Cabe resaltar que este proyecto ha creado un ambiente propicio para el 
desarrollo de la autonomía del alumno, la motivación y responsabilidad por el estudio y 
la disposición para cooperar y trabajar colaborativamente, buscando el bien colectivo. 
Finalmente, también debemos subrayar la destreza y agilidad con la que el 
alumno ha ido asimilando los procesos de elaboración de las prácticas en el contexto del 
ciberperiódico. Este hecho constata los postulados de Prensky (2001), García (2010) y 
Regueyra (2011), autores que postulan la facilidad que este tipo de alumnos, 
enmarcados en los denominados “nativos digitales”,  poseen a la hora de abordar 
actividades bajo el amparo de las TICS. Consideramos de notable importancia este 
hecho ya que el uso de cualquier herramienta “mediático-tecnológica” en la labor 
docente resulta, dado los resultados obtenidos, de notable interés y atractivo para el 
alumno, lo que supone un incentivo a la hora de abordar la materia por parte del 







5.     DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Los alumnos destacan que el aprendizaje les resultó sencillo y entretenido. A 
pesar de ello, se han detectado algunas dificultades con el sistema de  edición a la hora 
de utilizar imágenes y vídeos, cuestiones que serán modificadas para mejorar su 
aplicación.  
El resultado del grupo de redactores voluntarios ha sido bastante heterogéneo. 
Tal como se esperaba, el compromiso de dedicación de tiempo al ciberperiódico no se 
ha cumplido en todos los redactores, lo que ha provocado problemas en el 
funcionamiento y falta de actualización de algunas noticias y secciones. Este problema 
se tratará de solucionar con una reubicación de las responsabilidades que tienen los 
redactores menos activos y dando un apoyo mayor a aquellos que cumplen sus 
compromisos.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Para el próximo curso académico se plantea mejorar la guía de estilo del 
ciberperiódico, para que sea más visual y permita a los alumnos tener una herramienta a 
la que acudir en caso de duda sobre cómo escribir y editar las noticias en 
Comunic@ndo.  
Para mejorar el compromiso de los alumnos en la actualización de la 
información, se establecerá un sistema de rotación en la asistencia a actos de su interés, 
acreditados como miembros de la redacción del ciberperiódico. Además, se ampliará el 
número de redactores durante todo el curso, haciendo difusión entre alumnos de otros 
cursos de Publicidad y RRPP para que se incorporen a la redacción. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Este proyecto, que se inició en el curso 2010-2011, se seguirá aplicando el 
próximo curso, en el que se quiere ampliar con la implementación en la signatura de un 
perfil específico en Facebook y otro en Twitter. Se pretende ampliar la formación de los 
alumnos con sesiones sobre el uso de las redes sociales, para utilizarlas como 
plataforma de interactividad y difusión de los contenidos, y se realizarán campañas de 
difusión para dar a conocer el ciberperiódico en el entorno de la Universidad de 




7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS  
 
ESCOFET, A. ALABART, A. & VILA, G. (2006). Ensenyar i aprendre amb TIC a la 
universitat. Barcelona: Institut de Ciències de l’Educació de la Universitat de 
Barcelona. 
GARCÍA, F. (2010). “Nativos digitales y modelos de aprendizaje”. [Artículo en línea] [Fecha 
de consulta: 27/09/2011]. http://spdece07.ehu.es/actas/Garcia.pdf 
KORN, F. (1969). El significado del término variable en sociología. Buenos Aires: 
Nueva Visión. 
PRENSKY, M. (2001). “Digital natives, digital immigrants”.  On the Horizon, vol. 9, nº5, 1-6. 
[Artículo en línea] [Fecha de consulta: 27/09/2011]. 
http://www.marcprensky.com/writing/ Prensky%20-
%20Digital%20Natives,%20Digital%20Immigrants%20-%20Part1.pdf  
REGUEYRA EDELMAN, M.G. (2011). “Aprendiendo con las TIC: una experiencia 




                                                 
i
 http://www.comunicando.com.es 




Memoria  RED: 
Análisis del trabajo autónomo del estudiante universitario: 
competencias, indicadores y evaluación 
 
A. Lledó Carreres (Coordinadora); F.J. Sanchez Marin; G. Lorenzo Lledó; M.L. Sogorb Deves; 
T. M. Perandones Gonzalez; F.J, Fernández López; R.I. Roig Vila; Mª A. Berenguer Carruana;  




El objetivo del trabajo que se presenta es mostrar los resultados que a lo largo de este curso académico 
2011/2012, hemos obtenido sobre el trabajo autónomo de los estudiantes que han cursado las asignaturas 
del Grado de Educación Infantil y Educación Primaria que ha impartido el profesorado integrante en la 
RED Análisis del trabajo autónomo del estudiante universitario: competencias, indicadores y evaluación. 
En este trabajo se ha realizado un análisis de las competencias generales de la titulación y las específicas 
de cada una de las asignaturas impartidas, con el objetivo de extraer los parámetros de evaluación que 
subyacen de las competencias propias de cada asignatura así como de las diferentes actividades de trabajo 
autónomo programas y criterios de evaluación utilizados.  A partir de dicha revisión y de los resultados 
obtenidos se ha diseñado una propuesta de indicadores que pueden servir de referencia en la evaluación 
del trabajo autónomo del estudiante universitario en función de las competencias propias de la titulación y 
de la materia específica. 
 





En función de la temática planteada en esta RED y siguiendo las directrices  de 
la convocatoria del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad de la UA, con 
fecha 22 de noviembre de 2011, centramos nuestra investigación en el análisis de 
metodologías que potencien y en este caso analicen el trabajo autónomo del estudiante 
universitario en las distintas asignaturas impartidas por los miembros participantes de 
esta RED. Para ello, vamos a realizar a través de las metodologías utilizadas: portafolio, 
sesiones dirigidas presenciales y no presenciales, un análisis, teniendo como referencia 
una serie de indicadores que vamos a establecer y a partir de éstos evaluar el alcance del 
aprendizaje autónomo del estudiante en función de las competencias diseñadas en la 
titulación y las respectivas materias.  
La filosofía de la Convergencia Europea pretende impulsar un proceso de 
renovación de la metodología que habitualmente se viene utilizando en la enseñanza 
universitaria pero que habrá que orientar y perfilar. Para ejemplificar en forma de 
mensaje el cambio deseado se ha acuñado una frase que resume de forma sintética este 
propósito: es necesario efectuar un cambio de paradigma centrando el eje de la 
enseñanza sobre el aprendizaje autónomo del alumno. Esta concepción de la formación 
como un proceso de búsqueda personal conlleva asumir que la clave del proceso 
formativo de un alumno radica en que el proceso de aprendizaje se lleve a cabo 
fundamentalmente a través del estudio y trabajo autónomo del propio sujeto. Si el sujeto 
ante las exigencias que conlleva la sociedad del conocimiento se va ver obligado a 
aprender por sí a mismo a lo largo de su vida, parece lógico que debe aprender a realizar 
esta tarea cuanto antes. Ello conlleva que las metodologías de enseñanza a utilizar en 
todo el sistema educativo tengan en cuenta esta premisa, que se hace particularmente 
oportuna en el caso de la enseñanza universitaria, dadas las características de los sujetos 
en esta etapa. 
Por consiguiente desde  el marco del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) se requieren procesos de enseñanza-aprendizaje que no sólo se preocupen de la 
adquisición de competencias propias de la titulación, además se exige al alumnado 
universitario el desarrollo de estrategias que les capaciten para un estudio y un 
aprendizaje cada vez más autónomo. El modelo de formación propuesto en el trabajo 
que se presenta es un intento de desarrollo de un modelo competencial de formación 
basado en el aprendizaje autónomo y significativo, lo que implica la puesta en marcha 
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de nuevas metodologías de acción, que entrañen que el alumnado sea el actor de su 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Este tipo de metodología incita a los estudiantes a 
adquirir y desarrollar determinadas habilidades de trabajo: planificación de una tarea de 
aprendizaje y verificación de su cumplimiento; clasificación de la información e 
identificación de los puntos importantes; organización del tiempo y distribución del 
esfuerzo; control de la calidad del trabajo personal; organización del trabajo en equipo; 
desarrollo de la motivación hacia el aprendizaje, entre otros. Cabe destacar también que 
el grado de control ejercido por los estudiantes sobre su aprendizaje influye 
considerablemente sobre la calidad de este último. Así, el hecho de que el alumnado 
deba (o pueda) planificar su aprendizaje hace al estudiante más responsable, 
responsabilidad que genera una motivación más profunda, hace los aprendizajes más 
significativos, más perdurables y más fácilmente transferibles. El control de un 
estudiante puede ejercerse también sobre la naturaleza de los objetivos, sobre el grado 
de profundización en los contenidos, sobre el modo de asimilar estos contenidos e 
incluso sobre las modalidades de evaluación del logro de estos objetivos. 
El aprendizaje es un proceso complejo. Dentro de dicha complejidad, la 
actividad del propio estudiante es uno de los aspectos más importantes, por cuanto que 
filtra la información, la organiza, la procesa, construye con ella los contenidos del 
aprendizaje y, finalmente, opera a partir de esos contenidos y desarrolla las habilidades 
(Álvarez, González y García, 2007). Por tanto, si queremos mejorar el aprendizaje es 
fundamental destacar el papel protagonista del estudiante, no solo porque al sentirse 
protagonista mejora su rendimiento sino porque interviene directamente como causa 
próxima de su propio aprendizaje. El aprendizaje es pues, en sentido estricto, una 
actividad de quien aprende, pero también es un proceso vinculado a la enseñanza y, por 
tanto al profesor que la desempeña. 
Actualmente, el propósito en el proceso de enseñanza-aprendizaje no se orienta 
tanto en intentar descubrir qué o cuánto sabe el estudiante, sino cómo utiliza su 
conocimiento para interpretar y transformar la realidad. Esta nueva forma de abordar el 
aprendizaje de los estudiantes se enmarca en un nuevo marco teórico denominado SAL 
(Students Aproaches to Learning) o enfoques de aprendizaje (Hernández-Pina, 1993). 
La metodología que subyacen desde dicha perspectiva trata de equipar a los alumnos 
universitarios con las herramientas estratégicas necesarias para que aborden sus 
procesos de aprendizaje de forma más competente, a través de la reflexión 
metacognitiva sobre competencias de estudio y aprendizaje. Los resultados de la 
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aplicación de este tipo de metodología sugieren su utilidad para enseñar estrategias de 
aprendizaje y promover la autonomía del  alumnado universitario. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Consideramos fundamental realizar un análisis de las competencias diseñadas en 
la Titulación y materias específicas en las que imparte docencia el profesorado 
participante para establecer un marco referencial competencial y a partir de ello, extraer 
una serie de indicadores de evaluación del trabajo autónomo en función  de dichas 
competencias  
 
 2.1. Metodología 
A partir de la justificación realizada nos hemos planteado en la RED, los 
siguientes objetivos: 
1. Evaluar el trabajo autónomo del estudiante universitario en función de la 
Competencias diseñadas en la titulación y las respectivas  materias.   
2. Establecer indicadores que determinen parámetros de evaluación del trabajo 
autónomo realizado por el alumnado. 
3. Establecer una guía de indicadores del trabajo autónomo del estudiante y 
propuestas de evaluación. 
Se ha utilizado en este trabajo una metodología de corte cualitativo y colaborativo, en 
función de los objetivos planteados que nos lleven a realizar reflexiones y revisiones en 
las prácticas docentes tanto del profesorado como del alumnado. Se han creado grupos 
de trabajo entre los integrantes de la RED, siguiendo los siguientes pasos: 
 
1. Análisis y establecimiento de la Competencias Básicas de la Titulación y 
materia correspondiente. 
2. Determinación de los indicadores de evaluación del trabajo autónomo. 
3. Aplicación de dichos indicadores al alumnado mediante cuestionario. 
4. Análisis de los resultados, discusión, conclusiones y propuestas. 
 
2.2. Participantes 
En este trabajo han participado 6 profesoras, 3 profesores, una profesora 
colaboradora honorífica y una becaria de colaboración. Todos los participantes han 
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colaborado de manera directa o indirecta en las asignaturas que a continuación se 
detallan  en la Tabla 1: 
Tabla 1. Asignaturas de la Titulación implicadas en el proyecto.  
TITULACIÓN ASIGNATURA CR. Y CURSO 
GRADO DE 
EDUCACIÓN INFANTIL. 
Organización del aula de Educación 





Dificultades de aprendizaje y 
trastornos del desarrollo: respuestas 





Desarrollo Curricular y aulas digitales 




















Desarrollo Curricular y aulas digitales 




2.3. Instrumentos  
A lo largo del proceso de la investigación se ha elaborado un registro-diario de 
evaluación de las competencias y el trabajo autónomo de las materias, objeto del 
presente trabajo. El registro-diario asignatura denominado REDA, va dirigido a recabar 
información sobre los indicadores de evaluación del trabajo autónomo del estudiante 
universitario que subyacen de las distintas competencias diseñadas en la titulación y en 
las materias específicas de la docencia del profesorado participante en este trabajo. Este 
diario registro pretende recabar información del proceso de evaluación seguido teniendo 
como referencia las competencias generales y específicas y los objetivos de la 
asignatura en concreto para proceder a extraer indicadores de evaluación del trabajo 
autónomo a realizar por el alumnado. A continuación se presenta en la Tabla 2, el 
instrumento utilizado: 
Tabla 2. Registro-diario de la asignatura ( REDA). Fuente: elaboración propia. 





















































En función de los objetivos y la metodología adoptada el procedimiento seguido 
en esta investigación cualitativa ha sido las sesiones mensuales entre el profesorado 
participante. En éstas se han analizado las competencias y los objetivos de cada 
asignatura y se ha realizado una primera aproximación de las competencias básicas que 
deben servir de referencia en todas las asignaturas integrantes del proyecto. Una vez 
consensuada dicho marco competencial referencial, se ha procedido a extraer los 
posibles parámetros-indicadores que deberían estar presentes en la realización de las 
actividades del aprendizaje autónomo y su correspondiente evaluación en el proceso de 
aprendizaje del estudiante universitario. Dicho procedimiento se ha llevado a cabo  a lo 
largo de las sesiones mensuales que ha mantenido el profesorado participante en la 
citada RED. 
 
3. RESULTADOS  
Fruto del trabajo colaborativo del profesorado integrante de la RED Análisis del 
trabajo autónomo del estudiante universitario: competencias, indicadores y evaluación, 
ha sido en primer lugar una revisión conjunta de nuestras prácticas docentes y su 
incidencia en el aprendizaje del alumnado desde la perspectiva de un aprendizaje cada 
más autónomo, para ello se ha establecido un marco competencial general para todas las 
asignaturas que orientará nuestra propuesta, siendo los resultados del trabajo 
colaborativo realizado el siguiente: 
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En función del objetivo 1y 2: 
1. Marco Competencial de la Titulación: 
- Capacidad de aprendizaje y responsabilidad. 
- Capacidad de buscar, usar e integrar la información. 
- Capacidad  de planificar y organizar nuevas acciones con capacidad reflexiva. 
- Ser capaz de tomar decisiones razonadas para darles respuesta. 
- Capacidad de planificar y organizar nuevas acciones con capacidad reflexiva 
- Capacidad creativa y emprendedora. 
- Capacidad  para buscar e integrar nuevos conocimientos y actitudes en experiencias 
tanto internacionales como del propio territorio con el fin de emprender cambios de 
forma creativa en las prácticas profesionales 
- Hacer uso de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación para 
aprender, comunicarse y compartir conocimiento. 
- Capacidad para autorregular el propio aprendizaje y movilizar saberes de todo tipo 
adaptándose a nuevas situaciones y conectar conocimientos como método para 
elaborar otros nuevos. 
- Capacidad creativa y emprendedora. Formular, diseñar y gestionar proyectos 
innovadores para dar respuesta a las necesidades detectadas. 
- Capacidad para trabajar en equipo  y de forma colaborativa con los demás para 
construir un proyecto común. Ser capaz de colaborar en equipos interdisciplinarios, 
de asumir diferentes roles en las dinámicas de los equipos de trabajo y de liderarlos 
si se da el caso. 
- Capacidad para ejercer la crítica y la autocrítica emitiendo juicios razonados, y 
comprometerse ética, personal y profesionalmente. Estar motivado para mejorar la 
calidad. 
A partir de obtener un marco referencial de las competencias que se han considerado 
que tienen que estar presentes en el desarrollo del proceso de aprendizaje del alumnado 
en su trabajo autónomo, se ha realizado el análisis detallado de cada asignatura para 
extraer los indicadores de evaluación del trabajo autónomo del alumnado, que se 
constatan en los resultados siguientes, obtenidos en el registro-diario REDA, para ello 
se han utilizado las siguientes categorías de respuesta: 
1. Las competencias de la Titulación presentes en la evaluación del trabajo 
autónomo. 
2. Las competencias específicas presentes en la evaluación del trabajo autónomo. 
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3. Los objetivos de la asignatura específica presentes en la evaluación del trabajo 
autónomo. 
4. Instrumento de evaluación del trabajo autónomo. 
5. Indicadores de evaluación del trabajo autónomo. 
Presentamos a continuación,  en la tabla 3 los resultados del registro-diario REDA de 
una de las asignaturas:
1651 
 
Tabla 3: Resultados del desarrollo del REDA en la asignatura de organización del aula de Educación Infantil. 
 
QUÉ COMPETENCIAS 
DE LA TITULACIÓN 





EVALUADO EN EL 
TRABAJO 
AUTÓNOMO 
QUÉ OBJETIVOS DE 
LA ASIGNATURA HAS 
EVALUADO EN EL 
TRABAJO 
AUTÓNOMO 
CÓMO LO HAS 
EVALUADO 
(INDICA PARA CADA 
UNO DE LOS QUE 




TE HA DADO LO 
EVALUADO 
(ESTO SERÍA EL 
INDICADOR) 
 Capacidad de aprendizaje 
y responsabilidad. 
 Conocer los contenidos de 
la materia, analizando, 
interpretando y 
reflexionando sobre los 
mismos. 
 
-Valoración de la “Carpeta 
de aprendizaje” (Diario y 
Proyecto de organización 
de aula), entregado por el 
alumnado al finalizar la 
asignatura. 
-Exposición oral de las 
conclusiones de un tema 
específico sobre el que 
previamente se ha 
investigado. 
-Explicación de un tema 
específico previa 
documentación, estudio y 
discusión del mismo 
(grupos de 
aprendizaje/aprendizaje 
-Muestra un trabajo 
continuo de reflexión, 
conclusión e integración 
de todos los contenidos de 
la asignatura. 
 -Analiza los contenidos 
de la asignatura, 
relacionándolos con otros 
conocimientos 
procedentes de su 
experiencia personal, 
bibliografía, aprendizajes 
de otras materias, etc. 
-Tiene capacidad de 
síntesis y argumentación 
para explicar oralmente 





-Registro de asistencia 










-Ha asistido con 
regularidad a las clases 
teóricas y prácticas. 
-Ha realizado las prácticas 
(grupales) presenciales. 
-Ha asimilado los 
contenidos de la 
asignatura. 
 
 Tomar conciencia del 
propio proceso de 
aprendizaje y 
autorregularlo. 
  “Diario de clase”, 
entregado por el alumnado 
al finalizar la asignatura. 
 
-Discierne entre aquello 
que ya conocía y los 
aprendizajes de reciente 
integración.  
-Realiza una reflexión 
consciente sobre qué 
aportan estos aprendizajes 
a su competencia 
profesional. 
-Participa en la valoración 
de su propio proceso de 
aprendizaje 
(autoevaluación). 
Capacidad de buscar, usar   -“Diario de clase”, -Es capaz de 
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e integrar la información. entregado por el alumnado 
al finalizar la asignatura. 
(Ampliaciones de los 
contenidos de la 
asignatura). 
-“Proyecto de 
organización de un aula”. 
-Trabajo de investigación 
sobre un tema específico. 
-Trabajos prácticos 
(grupales) de la asignatura. 
documentarse a través de 
diversas fuentes de 
información sobre un tema 
específico. 
-Realiza un uso correcto 
de las diferentes fuentes de 
información sin incurrir en 
plagio. 
 Mostrar interés por 
aprender a lo largo de la 
vida y actualizar las 
propias competencias y los 
puntos de vista 
profesionales, de forma 
autónoma, orientada o 
dirigida según las 
necesidades de cada 
momento. 
  -Observación de 
conductas: atención, 
participación, interacción 
con la profesora y el 
grupo-clase, aportación... 
durante el desarrollo de las 
diferentes actividades 
teóricas y prácticas. 
-Valoración de la “Carpeta 
de aprendizaje” (Diario y 
Proyecto de organización 
de un aula), entregado por 
el alumnado al finalizar la 
asignatura. 
-Examen escrito. 
Se implica en las 
actividades, participando 
activamente, con 
entusiasmo y aportando 
soluciones creativas en las 




Velar por un crecimiento 
emocional equilibrado. 
Promover y facilitar los 
aprendizajes en la primera 
infancia, desde una 
perspectiva globalizadora 
e integradora de las 
diferentes dimensiones 
cognitiva, lingüística, 
emocional, motriz, social, 
filosófica, cultural y 
volitiva.  
Comprender la 
importancia del papel del 
maestro para poder actuar 
como colaborador y 
orientador de padres y 
madres en relación con la 
educación familiar en el 
periodo 0-6 años y 
dominar las habilidades 
sociales en el trato y la 
relación con la familia de 
cada niño y con el 
conjunto de las familias. 
·Diseñar y organizar los 
espacios de aprendizaje en 
el aula que potencien el 
desarrollo integral de los 





·Favorecer la participación 
de las familias en las 




(grupales) de la asignatura. 
-“Proyecto (individual) de 
organización de un aula”. 
- Examen escrito. 
-Reconoce y refleja en sus 
producciones la globalidad 
de los aprendizajes y la 
necesidad de intervenir en 
todas las dimensiones de 
la persona. 
 
-Es consciente de la 
importancia de colaborar 
con las familias e 
introduce en sus 
producciones propuestas y 
formas de relación y 
participación.  
Capacidad de adaptación a 
nuevas situaciones. 
Analizar ágilmente los 
CE5: Observar 
sistemáticamente en 
contextos propios de la 
·Valorar la necesidad de 
una planificación 
educativa en el aula de 
-Prácticas presenciales 
grupales: resolución de 
casos, análisis crítico 
-Planifica y organiza la 
intervención educativa en 
contextos concretos de 
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cambios que se producen 
en el entorno y ser capaz 
de tomar decisiones 
razonadas para darles 
respuesta. Planificar y 
organizar nuevas acciones 
con capacidad reflexiva.  
 
Educación Infantil 
ambientes de aprendizaje 
y de convivencia, 
interpretar las prácticas 
educativas según los 
marcos teóricos de 
referencia, reflexionar 
sobre estos y actuar en 
consecuencia.  
 
infantil de acuerdo con las 
necesidades y ritmos de 
aprendizaje del alumnado 
de 0-3 3-6 años. 
·Planificar, aplicar y 
evaluar propuestas de 
organización de espacio, 
tiempo, materiales y 
recursos desde una visión 
inclusiva de la educación. 
·Planificar proyectos de 
trabajo o unidades 
didácticas  en el aula de 
educación infantil de los 




diseño de actividades, de 
materiales pedagógicos, de 
espacios y tiempos, etc. 
-Valoración del “Proyecto 
de organización de aula”, 
entregado por el alumnado 
al finalizar la asignatura. 
-Planificación de un 
supuesto Proyecto de 
Trabajo. 
-Examen escrito. 
manera que se dé 
respuesta a las necesidades 
que se puedan encontrar 
en estos. 
-Elabora discursos de 
reflexión, crítica, 
justificación... acerca de 
diferentes maneras de 
proceder en la 
intervención educativa. 
-Participa en valoraciones 
grupales elaborando y 
exponiendo sus criterios 
(co-evaluación). 
-Entiende los fundamentos 
que caracterizan la 
metodología de trabajar 
por Proyectos. 
-Es capaz de desarrollar un 
supuesto Proyecto de 
Trabajo. 
Trabajo en equipo. 
Colaborar con los demás 
para construir un proyecto 
común. Ser capaz de 
colaborar en equipos 
Implicarse en la diversidad 
de acciones que 
comprende el 
funcionamiento de las 
escuelas de educación 
 -“Diario de clase” 
(apartado de 
autoevaluación del trabajo 
en grupo). 
-Observación de conductas 
-Muestra una actitud 
inclusiva en el desarrollo 
del trabajo en equipo. 
-Participa activamente en 




asumir diferentes roles en 
las dinámicas de los 
equipos de trabajo y de 
liderarlos si se da el caso.  
 
infantil, basándose en el 
conocimiento de su 
organización.  
 





-Aporta sus conocimientos 
y aplica  sus capacidades 
en la construcción de un 
proyecto común. 
-Respeta y valora las 
aportaciones de sus 
compañeras/os. 
Capacidad creativa y 
emprendedora. Formular, 
diseñar y gestionar 
proyectos innovadores 
para dar respuesta a las 
necesidades detectadas. 
 Utilizar los contenidos de 
la materia para el diseño y 
organización de los 
ambientes de aprendizaje 
en el aula de educación 
infantil: espacios, 




-Valoración del “Proyecto 
de organización de aula”, 
entregado por el alumnado 






bien fundamentados y 
adecuados a las 
características concretas 
del contexto en el que 
supuestamente actuamos. 
-Es capaz de realizar el 
diseño de la organización 
de un aula de educación 
infantil: espacio, tiempo, 
materiales..., de manera 
adecuada y coherente al 
contexto y metodología 
elegida. 
Buscar e integrar nuevos 
conocimientos y actitudes 
en experiencias tanto 
internacionales como del 
 Aplicar de manera crítica 
y reflexiva, en la 
planificación de proyectos 
en el aula de educación 
-Exposición oral y debate 
sobre un tema específico 
sobre el que previamente 
se ha investigado. 






propio territorio con el fin 
de emprender cambios de 
forma creativa en las 
prácticas profesionales.  
 
infantil, estrategias 
docentes de acuerdo con 
las necesidades educativas 
del alumnado y los 
objetivos propios de la 
etapa y que redunden en la 




-Valoración de la “Carpeta 
de aprendizaje” (Diario y 
Proyecto de organización 
de aula), entregado por el 









-Reflexiona sobre la 
propia experiencia 
metodológica en la 
asignatura, evidenciando 
su transferencia a un aula 
de educación infantil 
(aprendizaje por 
descubrimiento).  
-Refleja la construcción 




transfiriéndola a sus 
elaboraciones prácticas.  
-Elabora materiales 
adecuados a cada nivel 
educativo desde una 
intencionalidad educativa. 
Reconocimiento de la 
diversidad y de la 
multiculturalidad. Valorar 
positivamente la 
diversidad de todo tipo, 
respetar otras visiones del 
Diseñar y regular entornos 
armónicos de aprendizaje 
en contextos de diversidad 
en la Educación Infantil 
que atiendan las 
necesidades educativas 
·Diseñar entornos de 
aprendizajes de respeto y 
valoración de la diversidad 
en la educación infantil. 
·Desarrollar propuestas de 
intervención flexibles, 
-Valoración de la “Carpeta 
de aprendizaje” (Diario y 
Proyecto de organización 
de aula), entregado por el 
alumnado al finalizar la 
asignatura. 
-Muestra una visión 
positiva, abierta e 
interesada por la 
diversidad. 
-Contempla la atención a 
la diversidad en todas sus 
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mundo y gestionar con 
creatividad las 
interacciones 




singulares de cada 
estudiante, las dificultades 
de aprendizaje, la igualdad 
de género, la equidad y el 
respeto a los derechos 
humanos.  
respetando la diversidad 
presente en las aulas. 
-Reflexiones en gran 





planificación del espacio, 
tiempo, recursos, etc. 
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Los resultados en función del objetivo 3, se presentan en la Tabla 4: 
Tabla 4. Indicadores de evaluación del trabajo autónomo. Fuente: elaboración propia. 
INDICADORES DE EVALUACIÓN 
TRABAJO AUTÓNOMO 
INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN 
1. Estructura el trabajo de forma coherente 
y con   una adecuada presentación. 
Trabajos, Proyectos, actividades 
prácticas colaborativas. 
2. Utiliza un vocabulario adecuado a los 
contenidos de la asignatura y desde la 
perspectiva de la inclusión educativa. 
Trabajos, Proyectos, Portafolio. 
3. Demuestra  un grado de conocimiento de 
los contenidos propios de la materia 
reflejados en sus trabajos y actividades, 
aportando los conocimientos aprendidos 
y los nuevos. 
Trabajos, Proyectos, actividades 
prácticas colaborativas, Portafolio. 
Pruebas escritas. 
4. Diseña proyectos originales, innovadores 
bien fundamentados y adecuados, no 
copiados y adaptados  a las 
características concretas del contexto.  
Proyecto de trabajo individual. 
Portafolio, Resolución de casos y 
situaciones educativas. 
5. Consulta fuentes documentales válidas y 
utiliza las tecnologías de la información y 
la comunicación para aprender, 
comunicarse y compartir conocimientos. 
Trabajos, Proyectos,  Portafolio. Blog, 
Web 2.0. redes sociales, comunidades de 
aprendizaje. 
6. Reflexiona críticamente sobre situaciones 
reales educativas desde la perspectiva de 
la inclusión educativa. 
Trabajos, Proyectos,  Portafolio, 
exposiciones, debates, actividades 
prácticas grupales e individuales. 
7. Demuestra un grado de relevancia en la 
planificación y solución de situaciones 
educativas e la atención a la diversidad 
desde la perspectiva de la inclusión. 
Proyectos,  Portafolio. Resolución de 
casos y situaciones educativas. 
8. Demuestra actitudes de trabajo 
colaborativo y liderando cuando sea 
necesario. 
 
Proyectos,  Portafolio. Resolución de 
casos y situaciones educativas. En 
actividades prácticas grupales e 
individuales. 
9. Demuestra capacidad de crítica y 
autocrítica emitiendo juicios razonados a 
las diferentes situaciones educativas que 
se presenten. 
Trabajos, Proyectos,  Portafolio, 
exposiciones, debates, actividades 
prácticas grupales e individuales. 
 
4. CONCLUSIONES 
El trabajo que se ha presentado es fruto del trabajo colaborativo realizado por el 
equipo integrante de la RED Análisis del trabajo autónomo del estudiante universitario: 
competencias, indicadores y evaluación, que se ha planteado como reto revisar las prácticas 
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docentes que inciden en la calidad y eficacia del aprendizaje autónomo del alumnado 
universitario que se enmarca dentro de la metodología que emana del Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
Los resultados obtenidos tras la implementación de este tipo de proyectos de trabajo, 
de promoción del aprendizaje autorregulado, muestran que el alumnado se beneficia de la 
metodología empleada ya que se le facilita la reflexión sobre sus procesos de estudio, de 
manera que se aumenta la calidad de sus aprendizajes, tal y como sugieren otras 
investigaciones (Solano, 2006). Como señalan Hernández Pina, Rosario, Cuesta, Martínez y 
Ruiz (2006), dotan al alumnado con nuevas formas de aprender ante los desafíos de un 
aprendizaje autónomo es uno de los objetivos a cumplir a corto plazo en el contexto 
universitario. Asimismo, cabe recordar que en el contexto universitario actual el énfasis está 
puesto en la autonomía del aprendizaje de los estudiantes y en la responsabilidad que éstos 
deben asumir en el proceso de construcción de su conocimiento. Las universidades deberían 
implementar programas similares al aquí presentado, de promoción y desarrollo de 
competencias en la enseñanza universitaria, proporcionando oportunidades para que el 
alumnado no sólo aprenda estrategias, sino que también reflexione sobre sus comportamientos 
académicos, de manera que sea más competente y obtenga mayor éxito en su vida académica 
y en su futuro desarrollo profesional. Los 9 indicadores extraídos de los resultados obtenidos 
del trabajo colaborativo de los miembros participantes son una apuesta para su 
implementación en el trabajo autónomo del alumnado universitario desde la calidad y eficacia 
en función de las competencias a desarrollar en la titulación como requisito previo a su 
desempeño profesional. Esta primera aproximación presentada en este trabajo puede 
orientarnos para seguir avanzando en nuevas propuestas sobre la evaluación del aprendizaje 
autónomo en el alumnado universitario. 
 
5. DIFICULTADES Y PROPUESTAS DE MEJORA 
Se ha valorado el trabajo realizado por los miembros de la RED como muy positivo y 
eficaz. Estamos en un nuevo escenario educativo que nos aboca a reflexionar sobre todos los 
aspectos del proceso de enseñanza y aprendizaje y seguramente en uno de los aspectos más 
olvidados: el aprendizaje autónomo que realiza el alumnado, que suele darse poca importancia 
o al menos no tiene la sistematización que se le da a otros aspectos de dicho proceso. Se ha 
reflejado una notable coincidencia, por parte de los integrantes de la RED, de la necesidad de 
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seguir avanzando en esta temática a pesar de los buenos resultados obtenidos, que han 
clarificado el proceso de evaluación del trabajo realizado por el alumnado. En cuanto a las 
dificultades encontradas, consideramos que seguir esta línea de trabajo es complejo y requiere 
mucha dedicación y no se acompaña con la disponibilidad de tiempo disponible, debido a la 
gran cantidad de alumnado que todavía llenan las aulas universitarias  a pesar de que estamos 
implementado el espacio europeo de educación superior.  
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Este proyecto tiene como objetivo diseñar diferentes actividades y materiales de trabajo para potenciar las 
competencias propias de la asignatura de Psicología del Desarrollo. Los participantes fueron diez 
docentes que pertenecen al Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica de la Universidad de 
Alicante. Para realizar la investigación se eligió una metodología de trabajo dinámica, participativa y 
colaborativa, contando con distintas herramientas de comunicación on-line como la Dropbox, el campus 
virtual y el correo electrónico, así como la participación en cuatro reuniones presenciales. Finalmente, el 
equipo diseñó 22 prácticas y nueve casos prácticos, estructurados en los apartados de introducción y 
justificación de la práctica, objetivos, procedimiento, metodología y bibliografía. Se señalan las 
dificultades encontradas durante la realización de la investigación, las propuestas de mejora, así como, la 
proyección futura del equipo de trabajo y la difusión de los resultados de la red.  
 
Palabras clave: Espacio Europeo de Educación Superior, trabajo cooperativo, innovación docente, 





Dentro de los propósitos fundamentales de la educación universitaria en el 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) está desarrollar estrategias y 
procedimientos de ajuste y cohesión entre la teoría y la práctica, de modo que exista una 
conexión entre los conocimientos adquiridos y el uso de éstos en contextos 
significativos.  
Esto supone organizar el proceso de enseñanza-aprendizaje bajo el enfoque de 
las competencias, orientando el trabajo realizado por el alumno a la acción práctica en 
contextos y situaciones muy cercanas a la realidad (Zabalza, 2003). 
La Universidad de Alicante está trabajando en la definición y planificación de 
las guías docentes de las materias que conforman los Títulos de Grado de Maestro, 
reestructurando los contenidos de los anteriores planes de estudio y desarrollando las 
metodologías de enseñanza según las orientaciones del EEES (Gilar, González, Mañas y 
Ordoñez, 2009; Gomis et al., 2011). 
El Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica como responsable de la 
docencia de la asignatura Psicología del Desarrollo ha elaborado la guía docente de 
dicha asignatura. En este sentido, los docentes que la impartimos hemos tenido la 
necesidad de programar, diseñar y elaborar nuevos materiales y actividades para 
desarrollar las competencias y trabajar los contenidos del programa, con metodologías 
de trabajo más participativas, colaborativas y vinculadas a la realidad escolar.  
La asignatura de Psicología del Desarrollo se incluye dentro del módulo 
“Aprendizaje y desarrollo de la personalidad” del Plan de estudios del Grado de 
Maestro en Educación Primaria y se sitúa en el primer cuatrimestre del primer curso con 
el propósito de introducir al alumnado en contenidos fundamentales del proceso 
evolutivo del menor. 
Sus contenidos se centran en los principales hitos del desarrollo humano (físico, 
cognitivo, emocional, moral y social) desde el nacimiento hasta la adolescencia y su 
implicación en el aprendizaje, enfatizando el periodo evolutivo de los 6 a los 12 años. 
También se presentan las principales teorías explicativas del desarrollo, así como la 
implicación que tiene el maestro en el desarrollo integral de los niños en edad escolar. 
Esta asignatura de formación básica, sienta la base a partir de la cual el 
alumnado puede entender las características de sus alumnos para optimizar tanto su 
desarrollo como el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por tanto, sus contenidos 
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complementarán los de otras asignaturas como Psicología de la Educación y Psicología 
de la Instrucción. 
En cuanto a la temporalización, la asignatura tiene una carga de 6 créditos ECTS 
(3 teóricos y 3 prácticos). 
Tal y como señala Bernal (2006), los créditos ECTS suponen una nueva manera 
de planificar y estructurar los procesos de enseñanza-aprendizaje teniendo como 
referencia las competencias profesionales a desarrollar en cada asignatura y los créditos 
asociados al trabajo y dedicación del estudiante. Esto modifica sustancialmente el modo 
de enfocar los procesos de enseñanza-aprendizaje en las aulas demandando al estudiante 
mayor responsabilidad, autonomía, implicación y compromiso. 
Igualmente, como señala el Real Decreto 1125/2003, el crédito europeo es la 
unidad de medida del hacer académico que representa la cantidad de trabajo del 
estudiante para cumplir los objetivos del programa de estudio. En esta unidad de medida 
se integran las enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras actividades académicas 
dirigidas, con inclusión de las horas de estudio y de trabajo que el estudiante debe 
realizar para alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las materias del 
correspondiente plan de estudios.  
Por otro lado, diversos estudios señalan que la metodología más adecuada para 
desarrollar las competencias profesionales deben favorecer dinámicas activas, 
participativas y cooperativas en los alumnos (e.g. Imbernon y Medina, 2009; López, 
2009). 
Teniendo en cuenta las características del nuevo escenario de enseñanza superior 
y detectando la necesidad de contar con materiales prácticos para la asignatura de 
Psicología del Desarrollo que sigan las directrices de EEES, este proyecto tiene como 
objetivo la elaboración, a través de una metodología dinámica y participativa, de 
materiales para dinamizar y gestionar el proceso enseñanza-aprendizaje eficazmente por 
parte de docentes y alumnos. Se espera alcanzar una productividad moderada en la 









2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
El propósito del presente estudio consiste en diseñar diferentes actividades y 
materiales de trabajo para potenciar las competencias propias de la asignatura de 
Psicología del Desarrollo siguiendo una metodología participativa. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Los participantes en el estudio fueron diez docentes que pertenecen al 
Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica. Para realizar la investigación se 
eligió una metodología de trabajo dinámica, participativa y colaborativa, contando con 
distintas herramientas de comunicación on-line como la Dropbox (Carpeta Public 
REDES), el campus virtual y el correo electrónico, así como la participación en cuatro 
reuniones presenciales. 
Para facilitar la comunicación y colaboración entre los miembros, el grupo de docentes 
se dividió en equipos de trabajo según horarios: 
 Equipo 1: Nieves, Pepe y Vicente (Tarde). 
 Equipo 2: Alejandra, María y Bea (Tarde). 
 Equipo 3: Mª José, Neli, Ignasi y Silvia (Mañana). 
 
La función de cada equipo de trabajo era evaluar, revisar y modificar las fichas y 
casos prácticos elaborados individualmente por sus miembros. 
Tras consensuar en una reunión previa por todos los miembros de la red los 
criterios y organización del trabajo, el procedimiento del estudio fue el siguiente: 
1º Cada profesor elaboró el boceto de tres o más propuestas (fichas y/o casos) de 
manera individual, siguiendo los parámetros acordados por el grupo que estaban 
recogidos en un documento incluido en la Dropbox. Estos son: elección de actividades 
que traten los temas de la asignatura, interés, innovación, aplicabilidad, relación con 
competencias curriculares, etc.  
2º Cada profesor valoró cualitativamente las propuestas del resto de docentes a través de 
criterios aprobados previamente por la red.  
3º La coordinadora de la red, siguiendo las valoraciones individuales de todos los 
docentes, elaboró una tabla con las propuestas que serían desarrolladas definitivamente. 
4º Cada profesor elaboró completamente las prácticas y casos, incluyendo las fichas en 
formato estándar, materiales complementarios y presentaciones de la práctica, que se 
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pusieron en común al resto del equipo (Dropbox). Para aunar criterios de elaboración y 
facilitar la posterior maquetación, se siguió un modelo consensuado previamente por la 
red. 
5º En un periodo de un mes, cada equipo de trabajo valoró y revisó las propuestas de sus 
miembros. Además, se habilitó una carpeta de materiales compartidos para aportar 
materiales complementarios (artículos, libros, vídeos, audio, aplicaciones informáticas, 
etc.) a las prácticas propias y del resto de compañeros. 
6º Finalmente, se realizó una valoración grupal por todos los docentes de la red de cada 
práctica para estimar posibles mejoras o modificaciones.  
En cada reunión presencial, la coordinadora realizó un acta, difundida por la 
Dropbox, con los datos generales de la reunión, los profesores asistentes y no asistentes, 
los puntos de la convocatoria, así como, los acuerdos y conclusiones derivados de la 
reunión.  
 
3. CONCLUSIONES   
Siguiendo el objetivo propuesto en el proyecto, el equipo de Redes ha diseñado 
22 prácticas y nueve casos prácticos. Cada práctica estuvo compuesta por los apartados 
siguientes: introducción y justificación de la práctica, objetivos, procedimiento, 
metodología y bibliografía. A continuación, se indica a través de su título el contenido 
de cada una de ellas:  
FICHAS DE PRÁCTICAS  
Práctica 1. Antecedentes históricos de la psicología del desarrollo. 
Práctica 2. Desarrollo psicomotor en niños de 3-6 años 
Práctica 3. La Guía Portage  
Práctica 4. Juegos y emociones  
Practica 5. El apego, más allá de la primera infancia. 
Práctica 6. Evaluación del nivel de competencias curricular (NAC).  
Práctica 7. Desarrollo psicomotor en educación primaria.  
Práctica 8. El conocimiento sobre las acciones y el desarrollo psicomotor. 
Práctica 9. Desarrollo de aptitudes cognitivas para la optimización del aprendizaje 
escolar. 
Práctica 10. Desarrollo cognitivo en primaria: experimentos de Jean Piaget  
Práctica 11: desarrollo de la personalidad en la etapa de educación primaria.  
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Práctica 12. La influencia de los estilos educativos parentales en el desarrollo social y 
emocional. Análisis de casos y propuestas de intervención. 
Práctica 13. Resolución de conflictos en el aula.  
Práctica 14. Las dinámicas de grupo como herramienta para desarrollar las habilidades 
relacionales de los alumnos. 
Práctica 15: La dinámica de grupos: el desarrollo del grupo clase y de la autoestima.  
Práctica 16. Cómo trabajar el divorcio en la escuela 
Práctica 17. Impacto del estatus sociométrico en el desarrollo social del niño: pruebas de 
nominación entre iguales.  
Práctica 18. El desarrollo moral durante la infancia. 
Práctica 19. La función lúdica y el desarrollo infantil 
Práctica 20. Revista de psicología  
Práctica 21. La adolescencia y los estados emocionales.  
Práctica 22. Factores de riesgo y factores de protección para el consumo de sustancias 
en la infancia y adolescencia. 
 
ESTUDIO DE CASOS PRÁCTICOS  
Caso 1. María. Pérdidas y duelos en educación primaria.  
Caso 2.  Joseph. El maltrato y su incidencia en el desarrollo.  
Caso 3. Iván. Los miedos infantiles. 
Caso 4. Marta. Detección de conductas alimentarias de riesgo en niños de 11-14 años.  
Caso 5. Sandra. El uso de las redes sociales por el alumnado de educación obligatoria.  
Caso 6. Nerea. La enfermedad crónica en el alumnado de educación obligatoria. 
Caso 7. Andrés. La socialización de un niño con altas capacidades.  
Caso 8. Begoña. La igualdad de género en el alumnado de educación obligatoria. 
Caso 9. Lucas. La diversidad sexual en el alumnado de educación obligatoria. 
En este sentido, algunas de las prácticas fueron completadas a través de la 
elaboración de presentaciones power point como medidas de apoyo para la explicación 
y dinamización de las mismas.  
Siguiendo el esquema teórico de la asignatura de elaboró un croquis para 
facilitar la organización de las prácticas distinguiendo la etapa evolutiva y las 
principales dimensiones que se trabajan en cada una de ellas (Tabla 1). 
 
Tabla 1. Etapas del desarrollo y contenidos tratados en las prácticas y casos. 
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Práctica 1 P,C,S,E,M     
Práctica 2   P,E   
Práctica 3  P,C,S,E P,C,S,E   
Práctica 4   P,E   
Práctica 5   S,E S,E   
Práctica 6   P,C,S,E P,C,S,E P,C,S,E 
Práctica 7    P,C,S,E  
Práctica 8   P,C P,C  
Práctica 9    C  
Práctica 10    C  
Práctica 11    C,E  
Práctica 12    S,E  
Práctica 13    C,E,S  
Práctica 14    S  
Práctica 15     S,E  
Práctica 16    S,E  
Práctica 17    S,E  
Práctica 18    S,M  
Práctica 19    P,C,S,E  
Práctica 20    P,C,S,E,M  
Práctica 21     S,E 
Práctica 22     S,E 
Caso 1   P,C,S,E   
Caso 2   P,C,S,E   
Caso 3   P,C,S,E   
Caso 4     P,C,S,E 
Caso 5     P,C,S,E 
Caso 6   P,C,S,E   
Caso 7   P,C,S,E   
Caso 8   P,C,S,E   
Caso 9   P,C,S,E   
Nota: P = Psicomotor, C = Cognitivo, S = Social, E = Emocional, M = Moral. 
 
Tanto la elección de actividades como el orden de aplicación de las mismas, 
serán a criterio del profesor tutor dependiendo de las necesidades del grupo y del interés 
en los temas a tratar. 
Asimismo, se diseñó un documento de ayuda para aprender a citar correctamente 
los trabajos de otros autores en los trabajos de prácticas (e.g. citas dentro del texto y en 
apartado de bibliografía), a través de numerosos ejemplos y ejercicios.  
Finalmente, el equipo completó la guía de prácticas incluyendo un apartado en 
los que se detallan los criterios de evaluación de las prácticas y de las presentaciones 
orales en el aula, y se describe una dinámica complementaria para aprender a evaluar, 
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con criterios objetivos, los propios conocimientos y las exposiciones de los compañeros 
(Navarro y Grau, 2010). 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
No hemos apreciado ninguna dificultad de importancia en la organización de la 
red, si bien consideramos que la tarea de que todos los docentes asistieran a las 
reuniones presenciales ha resultado bastante compleja, ya que cada uno contaba con un 
horario laboral diferente. Para solventar esta dificultad, la red se ha apoyado bastante en 
el uso de herramientas de comunicación on-line. Además, la coordinadora ha 
flexibilizado la oportunidad para realizar las reuniones presenciales, llevando a cabo en 
la mayoría de ocasiones las reuniones en dos horarios complementarios (mañana y 
tarde). 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
El funcionamiento de la red ha sido muy positivo y eficiente. No obstante, 
consideramos que podría ser susceptible de mejora utilizando, por ejemplo, otras 
plataformas on –line (e.g. Google DOCS) para trabajar cooperativamente el profesorado 
directamente sobre un único documento y compartir materiales e ideas 
instantáneamente.  
Además, el equipo de investigación considera importante contar con cursos de 
especialización para docentes sobre recursos on-line de comunicación y trabajo en 
equipo, además de jornadas o talleres informativos sobre distintas formas de publicar el 
material didáctico dentro y fuera de la universidad. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La experiencia positiva de esta red ha llevado a los docentes pertenecientes en la 
misma a considerar su continuidad en otros proyectos futuros, como por ejemplo, la 
elaboración de materiales docentes para trabajar los contenidos teóricos de la asignatura, 
y la publicación de las conclusiones de esta red en el Repositorio de la Universidad de 
Alicante (RUA). 
En la actualidad, los resultados de este estudio están en proceso de revisión por 
evaluadores expertos, para obtener el informe de idoneidad y ser publicado en formato 
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Esta Memoria presenta los resultados y reflexiones obtenidos por los integrantes de la Red I+Do+i durante el 
curso 2011/12. El objetivo principal de este trabajo ha sido analizar las capacidades transversales adquiridas por 
los estudiantes y comparar los resultados alcanzados por los estudiantes españoles y los de intercambio, en la 
mejora de un conjunto de estas capacidades como resultado de las prácticas docentes. Este es un ejemplo del tipo 
de trabajo desarrollado por los miembros de la Red, como resultado de la aplicación de las nuevas metodologías 
docentes coherentes con el vigente escenario del EEES. Durante este curso hemos diseñado un cuestionario que 
ha sido administrado y aplicado en un macroproyecto que afecta a una veintena de titulaciones y a una treintena 
de asignaturas. El instrumento ha sido diseñado con la herramienta Qualtrics y administrado on-line durante los 
dos cuatrimestres del curso. Para esta Memoria se han escogido resultados de dos asignaturas de la especialidad 
de marketing, Distribución Comercial y Retail Marketing, como avance del trabajo que se está realizando, 












Este Proyecto de REDES de Investigación en Docencia Universitaria supone un 
trabajo continuado de colaboración entre profesores de distinta procedencia. Así, aunque la 
mayoría de nosotros estamos adscritos a distintos departamentos de la Facultad de Ciencias 
Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante y la Facultad de Derecho, 
contamos con la colaboración de una profesora de la Universidad Miguel Hernández, un 
profesor de la Universidad de Valencia y una profesora que imparte su docencia en un IES de 
Elche. Todos juntos hemos colaborado en la consecución de los objetivos propuestos por la 
Red I+Do+i
1
 y, como en los cursos anteriores, hemos afianzado la Comunidad de 
Investigación "IDoi-Plus" para el análisis y reflexión de nuestra práctica docente, de forma 
que nos permita mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje de nuestros estudiantes. 
En esta línea, estamos particularmente interesados en estudiar los resultados del 
empleo de nuevas metodologías docentes en línea con nuestra reciente incorporación al 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Metodologías que ponen un énfasis especial 
en el proceso de aprendizaje del estudiante, dentro de un contexto que lo extiende ahora a lo 
largo de toda su vida profesional y no sólo a los años de formación en la Universidad.  
En este nuevo contexto, como sabemos, la participación del alumno en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje resulta de primordial importancia. Esto es así porque el nuevo 
proyecto de educación no busca sólo transmitir contenidos y conocimientos específicos, sino 
también un conjunto de destrezas y capacidades definidas como transversales que son 
aplicables a diferentes tipos de empleo y a la resolución de problemas específicos en el 
ámbito profesional. Obsérvese que, aunque estas capacidades transversales son capacidades 
“genéricas”, en cuanto se aplican a diferentes tipos de actividad, no hay que olvidar que 
también son capacidades con un sentido eminentemente “práctico”, pues se trata de destrezas 
que pretenden solucionar problemas concretos (Rey, 1996). 
Por otra parte, también se busca potenciar la apertura hacia los estudiantes procedentes 
de otros países del Espacio Europeo de Educación Superior y de otras áreas geográficas. De 
hecho, los estudiantes europeos y también aquellos procedentes de otras partes del mundo, 
participan cada vez más en programas de intercambio. Esto les permite no sólo acceder al 
aprendizaje del idioma y la cultura del país de destino, sino a también a las propias disciplinas 
que cursan en sus países de origen. Como resultado de ello, muchos estudiantes que asisten a 
nuestras clases han adquirido distinta formación y capacidades en sus propias universidades y 
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ahora pasan a ser formados en el respeto a la diversidad y a la multiculturalidad en aulas 
españolas. El resultado es una educación plural que prepara tanto a los estudiantes españoles 
como a los de los programas de intercambio para su futura integración y adaptación a un 
entorno laboral que, cada vez con mayor probabilidad, será un entorno multicultural y 
competitivo en constante transformación. 
Este es, a grandes rasgos, el contexto general en el que se ha enmarcado la 
investigación que hemos llevado a cabo a lo largo de este curso académico. Una investigación 
centrada en el desarrollo de competencias y capacidades transversales, en el esfuerzo 
realizado por los estudiantes en las diferentes asignaturas y en el impacto de la 
multiculturalidad.  
A continuación, y como parte del trabajo realizado, esta Memoria se centrará en 
resumir los resultados alcanzados en aquella investigación. Concretamente en este trabajo 
hemos dedicado nuestra atención a examinar el impacto que la diversidad cultural, entendida 
como la participación en nuestras aulas de alumnos de otras nacionalidades, puede tener en el 
desarrollo de las competencias y capacidades transversales. Para ello, en la sección 2, 
hacemos una breve revisión de la literatura sobre el tema de las competencias y las 
capacidades transversales. En la sección 3, presentamos el método seguido en nuestro trabajo 
para obtener los resultados, que se resumen en la sección 4. En la sección 5 presentamos un 
resumen de las principales conclusiones obtenidas de los análisis. Para concluir esta Memoria, 
la sección 6 presenta unos comentarios sobre las dificultades encontradas, las propuestas de 
mejora y las futuras líneas de investigación de la Red.  
 
2. LAS COMPETENCIAS Y LAS CAPACIDADES TRANSVERSALES 
Competencia, capacidad, habilidad o destreza son conceptos que están íntimamente 
relacionados y tienen significados similares hasta el punto que, en ocasiones, los encontramos 
en la literatura y en el mundo académico utilizados indistintamente. Aunque las competencias 
de los individuos no se entienden sin sus capacidades, es necesario distinguir entre ellas. Así, 
la capacidad hace referencia a los conocimientos y las habilidades profesionales adquiridas 
como resultado del aprendizaje y que son necesarios para el buen ejercicio de una tarea o 
profesión. La competencia, por su parte, hace referencia a la cualidad de una persona cuando 
recurre a sus capacidades para llevar a cabo un trabajo o tarea con el estándar de calidad 
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requerido en su entorno profesional y que, como señala Aristimuño (2005), se apoya en 
conocimientos, pero no se reduce únicamente a ellos. 
En esta línea, el proyecto “Tuning Educational Structures in Europe”, desarrollado con 
el objeto de hallar vías prácticas que permitan avanzar en la construcción del área europea de 
educación superior, define el término competencias como "una combinación de atributos (con 
respecto al conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que 
describen el nivel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempeñarlos". En 
el Informe Final del proyecto, las competencias hacen referencia a “conocer y comprender” –
referido al conocimiento teórico de un campo académico-, a “saber cómo actuar” –referido a 
la aplicación práctica y operativa del conocimiento en situaciones determinadas- y a “saber 
cómo ser” –referido a los valores como parte integrante de la forma de percibir a los otros y 
vivir en un contexto social. 
Sánchez Guzmán (2008) puntualiza que la competencia no está realmente en los 
recursos que se activan, sino en la movilización misma de estos recursos. La movilización, 
pues, según la autora, implica que la aplicación de las competencias dependerá del individuo, 
de su medio, de su esfuerzo y de los recursos disponibles para su ejecución, todo ello dentro 
del marco de las expectativas generadas por un ambiente socio-cultural determinado.  
La literatura que trata el tema de las competencias distingue entre competencias 
genéricas y específicas. Las competencias genéricas son aquellas que son necesarias para el 
desempeño de cualquier profesión o para participar de forma activa en la sociedad, y 
específicas, aquellas necesarias para cada campo profesional particular. Así, el Proyecto 
Tuning (2011), agrupa a las competencias genéricas en tres categorías: 1) instrumentales, que 
incluyen las destrezas tecnológicas y lingüísticas; 2) interpersonales, que incluyen las 
destrezas sociales; y 3) sistémicas, que incluyen la destreza de las personas para la 
comprensión de sistemas complejos, la combinación de comprensión, sensibilidad y 
conocimiento.  
Rey (1996) advierte sobre estas competencias, que él llama “metodológicas”, que son 
exigidas por todas las disciplinas sin que sean objetivo de ninguna en particular. Precisamente 
porque no corresponden a ninguna disciplina en particular, muchos profesores han destinado 
un tiempo especial y no programado a la formación o incentivo de estas capacidades. Sin 
embargo, el mismo hecho de haberlas declarado como capacidades transversales permite 
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ahora explicitar su enseñanza e identificar hasta que punto han sido o no adquiridas por los 
estudiantes.  
Volviendo al concepto de capacidades, Vigotsky (1995) y Rubinstein (1986) señalan 
que éstas hacen referencia a la formación compleja que condiciona la idoneidad del hombre 
para realizar un determinado tipo de actividad profesional, socialmente útil. Para el desarrollo 
de estas capacidades se requiere no sólo de un cambio en la metodología didáctica. Se 
requiere también de un cambio en las actitudes de los docentes. Efectivamente, el desarrollo 
de unas capacidades profesionales básicas como consecuencia de acciones formativas, 
requiere de agentes que dinamicen los procesos de enseñanza y aprendizaje. Es aquí donde el 
papel del docente resulta esencial y es necesario conocer si está actuando correctamente. 
Como señala Zabalza (2002), es el docente el que lleva a cabo las actividades, y por tanto será 
él un elemento esencial en el diseño y la gestión del trabajo en el aula. El trabajo de Pérez 
Ferra et al. (2005) puede servir como ilustración de la importancia de las actitudes de los 
docentes para el desarrollo de las capacidades profesionales. 
En su trabajo, Rubinstein (1986) distingue entre capacidades generales y especiales. 
Las primeras se identifican con la inteligencia o la capacidad de aprendizaje de los individuos. 
Las segundas son las que permiten la realización de ciertas actividades específicas como 
resultado del aprendizaje. Nuestro interés se centra en el desarrollo de las capacidades 
generales, también llamadas capacidades transversales, que contribuyen a la formación de las 
mencionadas competencias genéricas. Su desarrollo resulta de vital importancia para la 
incorporación posterior al mercado laboral. Tal y como señalan Pérez Ferra et al. (2005), la 
formación adquirida por las personas no tiene que crear empleo per se, pero sí tiene que 
mejorar sus posibilidades de conseguirlo. Máxime cuando es cada vez más frecuente que una 
persona tenga que cambiar varias veces de profesión a lo largo de su vida. 
En el actual proceso de cambio se han generado numerosos estudios en diversos 
ámbitos relacionados con la educación universitaria. Por una parte, existen trabajos que 
analizan y definen los nuevos conceptos de competencias y capacidades, que deben constituir 
el eje central en la formación de los estudiantes dentro de una nueva estructura curricular de la 
Universidad (Perrenoud, 1999). En este sentido, las capacidades de los individuos se expresan 
en la actividad a través de las competencias. Ello hace que el problema de determinar las 
competencias, y su relación con las capacidades, sea uno de los más controvertidos por el 
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impacto que pueden tener sobre la concepción del desarrollo de la educación (Suárez 
Rodríguez, Dusú y Sánchez, 2007).  
De otro lado, otro grupo de estudios se centra en las características necesarias de las 
nuevas metodologías docentes encaminadas a conseguir la adquisición de capacidades por los 
alumnos. Así, por ejemplo, De Miguel Díaz (2006) señala que, para comprobar la adquisición 
de determinadas competencias, es necesario un cambio en la metodología didáctica que tenga 
en cuenta: 1) las competencias que se deben alcanzar por los estudiantes; 2) la planificación 
de las modalidades y metodologías de enseñanza-aprendizaje más adecuadas para su 
adquisición; 3) el reparto de los contenidos a lo largo del tiempo y, 4)  el establecimiento de 
los criterios y procedimientos de evaluación que permitan comprobar si tales competencias o 
aprendizajes se han adquirido realmente. 
En cualquier caso, el desarrollo de estas capacidades y competencias requiere no sólo 
de cambios en la metodología didáctica, necesita también de cambios en las actitudes de los 
docentes. Efectivamente, el desarrollo de unas capacidades profesionales básicas como 
consecuencia de acciones formativas, requiere de agentes que dinamicen los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Es aquí donde el papel del docente resulta esencial y es necesario 
conocer si está actuando correctamente. Como señala Zabalza (2002), es el docente el que 
lleva a cabo las actividades, y por tanto será él un elemento esencial en el diseño y la gestión 
del trabajo en el aula.  
Por último, existen trabajos específicos que presentan metodologías para desarrollar 
las capacidades y competencias concretas de las distintas asignaturas de cada titulación, y en 
un sentido más amplio de las distintas titulaciones agrupadas por rama de conocimiento 
(Rojas Soriano, 2002 y Dueñas, 2001). Ejemplos de aplicaciones concretas de desarrollo de 
capacidades y competencias para asignaturas y titulaciones específicas se pueden encontrar en 
los trabajos de Dueñas (2001), para las Ciencias de la Salud; de Font (2002), para las 
Matemáticas, y de Rojas Soriano (2002) para las Ciencias Sociales, entre otros.  
En esta línea de usar asignaturas específicas para el desarrollo de capacidades y 
competencias, nuestro trabajo utiliza dos asignaturas similares correspondientes al área de 
Marketing y que son cursadas por dos tipos de estudiantes diferentes. Por un lado, estudiantes 
españoles, que utilizan el castellano como lengua vehicular y, por otro, estudiantes de 
intercambio, procedentes de distintos países y que utilizan el inglés como lengua vehicular. 
Nuestro objetivo es analizar hasta qué punto hay diferencias o no a la hora de mejorar en la 
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consecución de una serie de capacidades transversales. Esto es, nos planteamos las siguientes 
cuestiones de investigación: ¿Mejoran por igual sus capacidades los estudiantes españoles 
frente a los estudiantes de intercambio? Para ello utilizamos sus propias respuestas a una 
encuesta que, por ser la base para la labor de investigación desarrollada en este y otros 
trabajos, describimos con cierto detalle en el siguiente apartado. 
 
3. MÉTODO 
Los miembros de la RED IDOi hemos diseñado un cuestionario que ha sido 
administrado y aplicado en un macroproyecto que afecta a una veintena de titulaciones y a 
una treintena de asignaturas. El cuestionario ha sido diseñado con la herramienta Qualtrics y 
administrado on-line durante los dos cuatrimestres del curso académico 2011/12. Dicho 
cuestionario se ha administrado en todas las asignaturas y examina los siguientes aspectos: 1) 
Los métodos de enseñanza; 2) La gestión del curso; 3) El personal docente; 4) El desarrollo 
de capacidades; 5) Las infraestructuras del aula; 6) La satisfacción del estudiante; 7) La 
lealtad a las asignaturas; 8) El esfuerzo del aprendizaje medido en horas de estudio y, 
finalmente, las variables demográficas de los estudiantes.  
La página de la Red IDOi "http://web.ua.es/es/idoi/presentacion.html" se ha utilizado 
de apoyo para hacer saber a los estudiantes la importancia de su colaboración en el Proyecto 
informándoles de nuestra labor y haciéndoles saber del anonimato y la naturaleza agregada de 
sus respuestas. Éstas se han obtenido de forma voluntaria al finalizar el cuatrimestre 
correspondiente a la asignatura objeto de estudio y antes de que comenzase el período de 
exámenes. Hay que destacar el importante aumento en la participación de los estudiantes 
respecto a cursos anteriores que, aunque en línea con el objetivo que nos habíamos planteado 
de aumentar la tasa de respuesta para el presente curso académico, no ha dejado de 
sorprendernos gratamente. 
En esta Memoria se presentan sólo los resultados correspondientes a los bloques 4 y 8 
para una muestra de estudiantes que nos ha permitido comparar la adquisición de 
competencias y capacidades en un contexto intercultural. En este sentido, en la medida que 
los miembros de la Red continuamos trabajando dentro de un Proyecto más global y los 
requerimientos de esta Memoria nos impiden reflejar todos los resultados obtenidos para 





3.1. Estudiantes extranjeros implicados en el estudio 
Los estudiantes internacionales escogidos para comparar las capacidades transversales 
con los estudiantes nacionales han sido un grupo de estudiantes que han cursado una de las 
asignaturas del “International Business Programme” (IBP)2 de la Universidad de Alicante 
(UA). El IBP es un programa de estudios de la Facultad de Ciencias Económicas y 
Empresariales, impartido totalmente en inglés e iniciado en el curso académico 2005-2006. 
Sus orígenes se encuentran en un programa de asignaturas de libre elección que era ofertado 
años atrás por la UA, fuera de su plan reglado, a sus alumnos internacionales como 
complemento a los Cursos de Español que seguían. Una vez interrumpido este programa, la 
Facultad de Económicas retomó el proyecto, ampliando la variedad y la especialización de los 
cursos ofrecidos e integrándolos bajo el mismo paraguas: un programa compacto de 
asignaturas no curriculares en materia de Administración de Empresas y Ciencias Sociales, 
impartido íntegramente en inglés bajo la denominación del IBP. Concretamente, la asignatura 
escogida ha sido “Retail Marketing”. 
El objetivo del módulo de “Retail Marketing” es familiarizar a los estudiantes con las 
decisiones y estrategias implicadas en la puesta en marcha y gestión de un negocio minorista 
a nivel nacional e internacional. Los contenidos revisan los formatos comerciales minoristas, 
la ventaja competitiva sostenible de las empresas, el merchandising, el servicio al cliente y las 
estrategias de imagen y posicionamiento minoristas. La metodología incluye el estudio de 
casos y el diseño de un informe junto con una presentación (que deben defender antes sus 
compañeros y la profesora), sobre un establecimiento minorista real de su elección. Parte de la 
actividad comprende visitar y recabar todo tipo de información primaria y secundaria sobre el 
establecimiento analizado con el objetivo de plantear conclusiones y recomendaciones para 
defenderlas como si de verdaderos consultores de “Retail” se tratase. Los estudiantes 
matriculados en el curso deben lograr: 1) adquirir una visión global del “Retail Marketing”; 2) 
reconocer los puntos clave a la hora de diseñar una buena estrategia minorista; 3) diseñar un 
informe sobre un establecimiento que recoja los aspectos minoristas clave tales como la 
imagen, el público objetivo y la ventaja competitiva sostenible, junto con las principales 
características del establecimiento; y 4) aprender sobre la importancia de las estrategias 
minoristas en los mercados locales e internacionales. 
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El curso propicia la interacción y el desarrollo en clase de actividades inter e 
intragrupo. Los estudiantes trabajan organizados en grupos de no menos de 4 y no más de 6 
personas. A la hora de la formación de los grupos se incentiva la multiculturalidad de los 
mismos. La metodología incluye clases interactivas y participativas que facilitan al estudiante 
el marco teórico en el que se basa el curso. Estas clases se complementan con estudio de casos 
seleccionados. Para calificar los conocimientos de los estudiantes a nivel individual, éstos son 
evaluados a través de distintos casos prácticos y actividades realizadas en clase y fuera de 
ella. Finalmente, atendiendo a las nacionalidades de cada grupo, los estudiantes deben 
presentar al resto de compañeros el estado de situación de la realidad minorista en sus países 
de origen. Esta parte es realmente interesante porque además de conocer a fondo la situación 
en sus países consiguen una visión internacional de sus propias realidades. Esta filosofía lleva 
impartiéndose así desde su creación encontrándose impregnada de los principios que aboga 
Bolonia ya desde el curso 2003-2004. 
 
3.2. Estudiantes nacionales implicados en el estudio 
La asignatura escogida para hacer nuestra comparativa ha sido “Distribución 
Comercial”, una optativa (de primer cuatrimestre) que se cursaba en el itinerario comercial o 
de Marketing de la desaparecida Diplomatura de Ciencias Empresariales. Así, sabemos que 
los alumnos matriculados en la misma la escogen libremente. Como el resto de optativas de 
especialidad, se cursa en el tercer año. Consta de 1,5 créditos no presenciales y 3 créditos 
presenciales (lo que hace un total de 4,5 créditos (que equivalen a los actuales 6 ECTS). Los 
objetivos de la asignatura implican: a) Reconocer la importancia de una distribución eficiente 
para el éxito de la empresa y la satisfacción de los clientes; b) Plantear, organizar, ejecutar y 
controlar las tareas básicas en este ámbito; c) Presentar aplicaciones a casos y situaciones 
concretas de la dinámica comercial y d) Pensar y actuar sobre el ámbito de la distribución y 
las fuerzas que en él operan. Como objetivos específicos figuran: a) Profundizar en los 
aspectos prácticos de fabricantes y minoristas, y b) Adquirir el conocimiento necesario para 
entender los nuevos sistemas de distribución. Como observamos los cursos no se solapan pero 







En primer lugar, la Tabla 1 recoge los datos descriptivos correspondientes a la 
muestra. Como se puede observar se han conseguido un total de 195 registros válidos, de los 
cuales 101 corresponden a alumnos españoles que han cursado la asignatura de “Distribución 
Comercial” y 94 son alumnos procedentes de intercambio. Estos últimos han cursado las 
siguientes asignaturas: 42 estudiantes la asignatura “Retail marketing” del “International 
Bussines Program (IBP)” del curso 2010/11; 40 estudiantes de la misma asignatura y 
programa (IBP) pero del curso 2011/12 y por último 12 estudiantes más de la asignatura 
“Retail marketing” del programa “Summer Bussines Program” (versión del IBP para los 
meses de verano) del curso 2010/11. Como se ha indicado anteriormente, todas las 
asignaturas son impartidas por la misma profesora que utiliza idéntica metodología docente 
para estas asignaturas. 
Los estudiantes españoles tienen una media de edad de 19,48 (entre 17 y 35) y hay un 
25,7% de hombres (26) y un 74,3% de mujeres (75). Los estudiantes de intercambio tienen un 
edad media de 22,39 (oscilan entre 19 y 40) y hay 36,2% de hombres (34) y un 63,8% de 
mujeres (60). En cuanto a las nacionalidades de los alumnos de intercambio, estos proceden 
de 15 países distintos: América (23), Alemania (18), Austria (1), Brasil (1), Canadá (10), 
Eslovaquia (1), Francia (2), Holanda (6), Inglaterra (5), Irlanda (7), Italia (1), Noruega (1), 
Países Bajos (5), Polonia (6), y Suiza (1). Además de estos países, 4 estudiantes contestaron 
que procedían de Europa y 2 más no reportaron su nacionalidad. 
A continuación, en la Tabla 2 se muestran los valores de la media para cada una de las 
ocho capacidades consideradas y para cada uno de los dos grupos de estudiantes. Usamos  la 
letra C con un número para designar la capacidad correspondiente y añadimos la letra E si se 
trata del grupo de estudiantes españoles y la I si se trata de los estudiantes de intercambio. 
Así, por ejemplo, EC1 designa la capacidad 1 (‘La asignatura ha aumentado mi capacidad de 
trabajar en equipo’) para el grupo de estudiantes españoles, mientras que IC1 es la capacidad 
1 para el grupo de estudiantes de intercambio. En esta Tabla se puede observar que los valores 
de las medias para todas las capacidades, con la excepción de la C8, superan el 4 (el valor 
medio de la escala). Lo que de entrada se puede interpretar como que los estudiantes, al cursar 
las asignaturas, aumentan su capacidad en cada una de las citadas capacidades.   
 
TABLA 1 











Mínimo  Máximo Media 
Españoles 26 (25,7%) 75 (74,3) 101 17 35 19,48 
 
Intercambio 
IBP-11 14 (33,3%) 28 (66,7) 42 19 28 22,0 
IBP-12 15 (37,5) 25 (62,5) 40 19 40 22,58 
SBP-
11 
5 (41,7) 7 (58,3) 12 20 33 23,17 
 
TABLA 2 









C1 - La asignatura ha aumentado mi 
capacidad de trabajar en equipo 
EC1 101 5,1584 0,13404 1,34709 
IC1 94 5,1277 0,13716 1,32984 
C2 - La asignatura ha aumentado mi 
capacidad de aprendizaje autónomo 
EC2 101 5,2277 0,10519 1,05718 
IC2 94 4,8404 0,12034 1,16677 
C3 - La asignatura ha aumentado mi 
capacidad para la toma de decisiones 
aplicando los conocimientos a la práctica 
EC3 101 5,4455 0,09171 0,92169 
IC3 94 5,1596 0,11450 1,11010 
C4 - La asignatura ha aumentado mi 
capacidad para el análisis de problemas con 
razonamiento crítico, sin prejuicios, con 
precisión y rigor 
EC4 101 5,2277 0,09737 0,97858 
IC4 94 5,0851 0,12893 1,25003 
C5 - La asignatura ha aumentado mi 
capacidad de comunicación oral 
EC5 101 4,9010 0,12547 1,26099 
IC5 94 5,1702 0,13750 1,33310 
C6 - La asignatura ha aumentado mi 
capacidad de comunicación escrita 
EC6 101 4,8218 0,12851 1,29148 
IC6 94 4,9894 0,12967 1,25719 
C7 - La asignatura ha fomentado la 
participación activa en clase 
EC7 101 4,8614 0,13933 1,40021 
IC7 94 5,6915 0,12747 1,23590 
C8 - La asignatura ha aumentado mi 
capacidad para el uso de herramientas 
informáticas 
EC8 101 4,2079 0,16187 1,62676 
IC8 94 3,6489 0,15027 1,45696 
 
 
En la Figura 1 se muestran los diagramas de cajas correspondientes a cada una de las 
capacidades, por grupos, en función del origen de los estudiantes, lo que permite una rápida 






Diagramas de caja de capacidades transversales (por origen de estudiantes) 
  
 
Para comprobar si existen diferencias estadísticas significativas entre los dos grupos 
de estudiantes (españoles y de intercambio) a la hora de mejorar sus capacidades 
transversales, se ha utilizado la prueba “t” de Student para muestras independientes. 
Previamente se ha comprobado tanto la normalidad como la homocedasticidad para cada 
grupo. Los resultados obtenidos se resumen en la Tabla 3. En ella se puede observar que para 
todas las capacidades transversales analizadas, la prueba de Levene de igualdad de varianzas, 
no es significativa (p>0,05), por lo que no se rechaza la hipótesis de homogeneidad de 
varianzas y, por tanto, se muestran los resultados de la “t” de Student correspondientes al caso 
de iguales varianzas muestrales. 
Para la capacidad C1, “la asignatura ha aumentado mi capacidad de trabajar en 
equipo”, el estadístico t vale 0,160 (con 193 grados de libertad) y el “p” valor asociados es de 
0,873 (> 0,05), por lo que se concluye que no hay diferencias entre los estudiantes españoles y 
los estudiantes de intercambio, respecto a su opinión sobre haber aumentado su capacidad de 
trabajar en equipo, ya que las medias de ambos grupos no son estadísticamente diferentes al 
nivel de significación α = 0,05. 
Por otra parte, al considerar la diferencia de medias entre ambos grupos, con una 
confianza del 95%, se observa (Tabla 3) que ésta se encuentra entre -0,348 y +0,409. Al 
contener el intervalo el valor cero, se llega a la misma conclusión: debido al error aleatorio 
(variabilidad del muestreo) es posible explicar la pequeña diferencia entre las medias de 
ambos grupos (0,031) al considerar la competencia C1, por lo que se debe asumir la no 










la igualdad de 
varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 









Error típ. de 
la diferencia 
95% Inter. confianza 
para la diferencia 
Superior Inferior 
C1 0,082 0,775 0,160 193 0,873 0,031 0,192 -0,348 0,409 
C2 0,681 0,410 2,432 193 0,016 0,387 0,159 0,073 0,701 
C3 2,134 0,146 1,962 193 0,051 0,286 0,146 -0,001 0,573 
C4 3,231 0,074 0,890 193 0,374 0,143 0,160 -0,173 0,459 
C5 0,175 0,676 -1,449 193 0,149 -0,269 0,186 -0,636 0,097 
C6 0,741 0,390 -0,917 193 0,360 -0,168 0,183 -0,528 0,193 
C7 1,660 0,199 -4,376 193 0,000 -0,830 0,190 -1,204 -0,456 
C8 0,214 0,644 2,521 193 0,013 0,559 0,222 0,122 0,996 
 
Para la capacidad C2, “la asignatura ha aumentado mi capacidad de aprendizaje 
autónomo”, la Tabla 3 muestra que el estadístico t vale 2,432 (con 193 grados de libertad) con 
un “p” valor asociado de 0,016 (< 0,05). En este caso, se concluye que sí hay diferencias entre 
la percepción que los estudiantes españoles y los estudiantes de intercambio tienen respecto al 
aumento de su capacidad de aprendizaje autónomo, ya que las medias de ambos grupos sí son 
estadísticamente diferentes al nivel de significación α = 0,05.  
Además, al considerar la diferencia de medias entre ambos grupos, con una confianza 
del 95%, se observa que ésta se encuentra entre +0,073 y +0,701. Al no contener el intervalo 
el valor cero, se llega a la misma conclusión: no se puede explicar la diferencia de medias 
(0,387) entre ambos grupos a causa de la variabilidad del  muestreo (error aleatorio), por lo 
que se rechaza la hipótesis de no diferencia de medias. 
Para C3, “la asignatura ha aumentado mi capacidad para la toma de decisiones 
aplicando los conocimientos a la práctica”, el estadístico t vale 1,962 (con 193 grados de 
libertad) y el “p” valor asociados es de 0,051 (> 0,05), por lo que se concluye que no hay 
diferencias entre los estudiantes españoles y los estudiantes de intercambio respecto al 
aumento en su capacidad de tomar decisiones aplicando los conocimientos a la práctica, ya 
que las medias de ambos grupos no son estadísticamente diferentes al nivel de significación α 
= 0,05.  
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El intervalo de confianza para la diferencia de medias entre ambos grupos, con un 
nivel de confianza del 95%, se encuentra entre -0,001 y +0,573. Puesto que el intervalo 
contiene el valor cero, se llega a la misma conclusión: debido al error aleatorio (variabilidad 
del muestreo) es posible explicar la pequeña diferencia entre las medias de ambos grupos 
(0,286) al considerar la competencia C3, por lo que se debe asumir la no diferencia de medias. 
Cabe destacar, que la el intervalo contiene el valor cero tan sólo por un 0,001 de diferencia. 
Para la capacidad C4, “La asignatura ha aumentado mi capacidad para el análisis de 
problemas con razonamiento crítico, sin prejuicios, con precisión y rigor”, el estadístico t vale 
0,890 (con 193 grados de libertad) y el “p” valor asociados es de 0,374 (> 0,05). Por tanto, 
concluimos que no hay diferencias entre los estudiantes españoles y los estudiantes de 
intercambio referente al aumento experimentado en esta capacidad, ya que las medias de 
ambos grupos no son estadísticamente diferentes al nivel de significación α = 0,05. 
Alternativamente, el intervalo de confianza para la diferencia de medias con una 
confianza del 95%, se encuentra entre -0,173 y +0,459. Al contener el intervalo el valor cero, 
se llega a la misma conclusión: debido al error aleatorio (variabilidad del muestreo) es posible 
explicar la pequeña diferencia entre las medias de ambos grupos (0,143) al considerar la 
capacidad C4, por lo que se debe asumir la no diferencia de medias. 
Resultados similares se han obtenido para la capacidad C5, “La asignatura ha 
aumentado mi capacidad de comunicación oral”. El estadístico t vale -1,449 (con 193 grados 
de libertad) y el “p” valor asociados es de 0,149 (> 0,05), por lo que se concluye que no hay 
diferencias entre los estudiantes españoles y los estudiantes de intercambio sobre haber 
experimentado un aumento en la capacidad de comunicación oral, ya que las medias de ambos 
grupos no son estadísticamente diferentes al nivel de significación α = 0,05. La misma 
conclusión se tiene de considerar la diferencia de medias entre ambos grupos, con una 
confianza del 95%. Puesto que el intervalo se encuentra entre -0,636 y +0,097, contiene el 
valor cero, el error aleatorio (variabilidad del muestreo) puede explicar la pequeña diferencia 
entre las medias de ambos grupos (0,269), por lo que no se rechaza la hipótesis nula de no 
diferencia de medias. 
Para la competencia de comunicación escrita (C6), los resultados (Tabla 3) arrojan una 
situación similar a la de la competencia de comunicación oral, ya que el estadístico t vale -
0,917 (con 193 grados de libertad) y el “p” valor asociados es de 0,360 (> 0,05), por lo que se 
concluye que no hay diferencias entre los estudiantes españoles y los estudiantes de 
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intercambio, a la hora de aumentar la capacidad de comunicación escrita (C6), ya que las 
medias de ambos grupos no son estadísticamente diferentes al nivel de significación alfa = 
0,05. Además, al considerar la diferencia de medias entre ambos grupos, con una confianza 
del 95%, se observa (Tabla 3) que ésta se encuentra entre -0,528 y +0,193. Con lo que, al 
contener el intervalo el valor cero, se llega a la misma conclusión: debido al error aleatorio 
(variabilidad del muestreo) es posible explicar la pequeña diferencia entre las medias de 
ambos grupos (0,168) al considerar que la competencia C6 se puede explicar por errores 
aleatorios (variabilidad del muestreo), por lo que se debe asumir la no diferencia de medias. 
Para la séptima capacidad considerada en este estudio, “La asignatura ha fomentado la 
participación activa en clase”, la Tabla 3 nos muestra un valor del estadístico t de -4,376 (con 
193 grados de libertad) con un “p” valor asociado de 0,000 (< 0,05), por lo que se concluye 
que sí hay diferencias entre los estudiantes españoles y los estudiantes de intercambio 
respecto al aumento de su participación activa en la clase, ya que las medias de ambos grupos 
sí son estadísticamente diferentes al nivel de significación α = 0,05. 
Al considerar la diferencia de medias entre ambos grupos, con una confianza del 95%, 
se observa que ésta se encuentra entre -1,204 y -0,456. Al no contener el intervalo el valor 
cero, se llega a la misma conclusión: no se puede explicar la diferencia de medias (0,830) 
entre ambos grupos a causa de la variabilidad del  muestreo (error aleatorio), por lo que se 
rechaza la hipótesis nula de no diferencia de medias. 
Para la octava y última de las capacidades consideradas en este estudio, “La asignatura 
ha aumentado mi capacidad para el uso de herramientas informáticas”, (C8), como se puede 
observar en la Tabla 3, el estadístico t vale 2,521 (con 193 grados de libertad) y el “p” valor 
asociado es de 0,013 (< 0,05), por lo que se concluye que sí hay diferencias entre los 
estudiantes españoles y los estudiantes de intercambio sobre el aumento en su capacidad para 
el uso de herramientas informáticas, ya que las medias de ambos grupos sí son 
estadísticamente diferentes al nivel de significación α = 0,05.  Esta conclusión se confirma al 
considerar la diferencia de medias entre ambos grupos, con una confianza del 95%. Como el 
intervalo no incluye el valor cero, al ir de +0,122 a +0,996, se llega a la misma conclusión: no 
se puede explicar la diferencia de medias (0,559) entre ambos grupos como resultado de la 
variabilidad muestral (error aleatorio), por lo que nuevamente se rechaza la hipótesis nula de 
no diferencia de medias y se concluye que las medias entre los grupo sí son diferentes. 
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A continuación se muestra el Tabla 4 un resumen de los resultados obtenidos. Así para 
tres competencias: C2, la asignatura ha aumentado mi capacidad de trabajo autónomo, C7, la 
asignatura ha fomentado la participación activa en clase y C8, la asignatura ha aumentado mi 
capacidad para el uso de herramientas informáticas, sí se han encontrado diferencias 
estadísticamente significativas y por tanto se puede concluir que los estudiantes españoles y 
los estudiantes de intercambio mejoran de manera distinta las comentadas competencias. Para 
las otras cinco competencias: C1, C3, C4, C5 y C6, los resultados muestran que las 
diferencias entre las medias no son estadísticamente significativas y por tanto se puede 
concluir que los estudiantes españoles y los de intercambio mejoran por igual dichas 
competencias. 
TABLA 4 
Resumen de los resultados de las hipótesis  
Código Competencia  
C1 La asignatura ha aumentado mi capacidad de trabajar en equipo No  
C2 La asignatura ha aumentado mi capacidad de aprendizaje autónomo Sí 
C3 La asignatura ha aumentado mi capacidad para la toma de decisiones aplicando los 
conocimientos a la práctica 
No 
C4 La asignatura ha aumentado mi capacidad para el análisis de problemas con 
razonamiento crítico, sin prejuicios, con precisión y rigor 
No 
C5 La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación oral No 
C6 La asignatura ha aumentado mi capacidad de comunicación escrita No 
C7 La asignatura ha fomentado la participación activa en clase Sí 
C8 La asignatura ha aumentado mi capacidad para el uso de herramientas informáticas Sí 
 
5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
En las secciones anteriores hemos comparado los resultados alcanzados por 
estudiantes españoles y de intercambio en la mejora de una serie de capacidades transversales 
como resultado de las prácticas docentes de uno de los miembros de la Red. Para ello hemos 
usado sus respuestas a una encuesta, descrita a comienzos de la sección 3, que la Red ha 
venido utilizando para evaluar la metodología docente empleada por sus diferentes miembros.  
Este es un ejemplo del tipo de trabajos desarrollados por los miembros de la Red, 
como resultado de la aplicación de las nuevas metodologías docentes coherentes con el 
vigente escenario del EEES. Así, todos los participantes en la Red, con independencia de la 
materia impartida, y de que éstas estén o no integradas en un Grado, estamos aplicando 
1687 
 
métodos de enseñanza–aprendizaje activos, en línea con las recomendaciones del Plan 
Bolonia 
Desde nuestro punto de vista, los resultados de la aplicación de estas nuevas 
metodologías requieren ser contrastados por métodos alternativos a los meros resultados 
académicos. En particular, pensamos que las encuestas a estudiantes son una herramienta 
extremadamente útil, ya que recogen sus propias percepciones sobre los distintos elementos 
que conforman aquéllas. En este sentido, todos los miembros de la red sometemos los 
resultados de nuestras prácticas docentes a la misma encuesta. 
En gran medida y como resultado de la diversidad de asignaturas, unas de 
diplomaturas y licenciaturas obligadas a desaparecer, otras de nuevos grados, master o incluso 
de enseñanza secundaria, venimos comprobando que los resultados no son todo lo 
homogéneos que hubiera sido de desear. No obstante, aun teniendo en cuenta estas 
diferencias, los resultados han sido globalmente lo suficientemente positivos como para 
concluir que la experiencia acumulada nos permite comprobar la solidez teórica de nuestra 
Red y su capacidad de adaptación a ámbitos docentes diversos. 
En cuanto al funcionamiento de la Red, todos los miembros de la misma: 1) hemos 
estado en contacto permanente con reuniones periódicas, así como a través de los correos 
electrónicos, skype, etc. tal y como venimos haciendo en los cursos anteriores; 2) hemos 
asistido a diversos cursos, seminarios y reuniones que ha organizado el ICE; 3) hemos 
comunicado al servicio de la Plataforma Tecnológica del CV de la UA todas las necesidades 
de la Red, especialmente con la herramienta Qualtrics, que ha dado ciertos problemas. 
En consecuencia, un año más, nuestros objetivos se han cumplido de una manera más 
que aceptable, habiendo conseguido fomentar la coordinación y el trabajo en equipo del 
profesorado, a fin de mejorar la calidad de la enseñanza y del aprendizaje de nuestros 
estudiantes. No sólo se ha producido una mayor transferencia de conocimientos, 
transversalidad en experiencias y estrategias metodológicas con los restantes miembros de la 
Red, profesores de las tres universidades participantes, sino que la reflexión y la contrastación 
de resultados, también se ha extendido hacia la enseñanza secundaria, de la que proceden en 







5. DIFICULTADES ENCONTRADAS Y PROPUESTAS DE MEJORA 
 
Adaptarse al nuevo escenario del EEES sigue sin ser fácil, requiere mucha 
organización, planificación y coordinación. Ahora el escenario se complica y nos 
encontramos con aulas con una riqueza intercultural extrema que no debemos desaprovechar. 
El administrar la encuesta a tantos estudiantes, titulaciones, y asignaturas ha sido realmente 
complejo. La fortuna de ser tantos profesores nos permite conocer muchos puntos de vista, 
pero a veces la maquinaria resulta difícil de mover, por los horarios, las clases y el resto de 
obligaciones de cada uno. Es por ello que a veces la coordinación es complicada y los plazos 
difíciles de cumplir. Todos nosotros continuamos con el compromiso de seguir mejorando 
como docentes. 
 
6. FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN. 
La previsión de la Red EUCE es seguir trabajando en este proyecto y seguir 
explotando la totalidad de datos que hemos recogido, en la línea que llevamos haciéndolo 
hasta ahora y, en la medida de los posible, ampliar el proyecto con estudiantes con 
Necesidades Educativas Específicas (eNEE), puesto que hasta ahora han quedado al margen 
por sus peculiaridades y restricciones a la hora de recoger sus datos. Todos los miembros que 
componemos la Red seguimos ilusionados al respecto y comprometidos con nuestros 
próximos objetivos de investigación para el próximo curso académico. Nuestra intención es 
seguir adaptando nuestras asignaturas a las nuevas exigencias derivadas de la adhesión a 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Dada la influencia que los efectos sociales y culturales de la comunicación publicitaria ejercen 
sobre la educación y los comportamientos de los públicos receptores, introducir la perspectiva 
de género en la curricula de los futuros publicitarios se torna especialmente pertinente para la 
consecución de una sociedad moderna e igualitaria. En este sentido, la red “Ética, género y 
aculturación profesional en los estudios de publicidad” se propone propiciar la toma de 
conciencia del alumnado de publicidad sobre la desigualdad de género en el sistema 
publicitario. Con el fin de vincular la conciencia crítica sobre el tratamiento de hombres y 
mujeres en el discurso publicitario con la desigualdad de género en las estructuras productivas 
de la empresa publicitaria, en esta memoria se presentan los resultados de un estudio llevado a 
cabo con estudiantes de publicidad de las universidades participantes en la red durante el 
primer año de desarrollo del proyecto. 





1.1 Problema/cuestión  
En la convocatoria 2011-2012 del proyecto “Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria” del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante, se 
plantea, por primera vez, como línea prioritaria, la implementación de la perspectiva de 
género en la docencia universitaria.  
En el caso particular de los estudios de Publicidad y Relaciones Públicas y ante la 
convicción de la necesidad de educar desde planteamientos coeducativos para conseguir la 
igualdad en el discurso y la empresa publicitaria, las profesoras firmantes de esta 
comunicación han constituido la red “Ética, género y aculturación profesional en los estudios 
de publicidad”.  
Para comprender la pertinencia de abordar con perspectiva de género la docencia en 
publicidad, en primer lugar, este trabajo realiza una aproximación a los estudios que analizan 
el sexismo en el discurso publicitario y la segregación vertical y horizontal de la mujer en la 
empresa publicitaria. 
En segundo lugar, se describe el marco de trabajo y el  propósito de la red formada por 
las autoras de esta investigación 
Por último, se presentan los resultados obtenidos en las distintas universidades 
participantes en la red durante el primer año de desarrollo del proyecto. 
 
1.2 Revisión de la literatura: Género y desigualdad en el discurso y la empresa publicitaria 
En nuestro país, los primeros estudios sobre publicidad y género datan de finales de 
los ochenta y principios de los noventa. En la revisión que realizan Sánchez Aranda, García 
Ortega, Grande y Berganza (2004) destacan, entre otros, los siguientes trabajos: Méndiz, 
1987; Peña-Marín y Fabretti, 1990; Bermejo et al., 1994; del Moral, 2000; Bernárdez, 2000; 
Fajula y Roca, 2001.  
Como apuntan Sánchez Aranda et al. (2004), en términos globales, la evolución de los 
estereotipos sobre la mujer en la publicidad española ha sido positiva. Sin embargo, aunque 
en la ficción publicitaria la mujer del siglo XXI destaca por su fortaleza e iniciativa, no hay un 
paralelismo entre el porcentaje de mujeres que ejercen profesiones no ligadas 
tradicionalmente a su sexo y su representación en la publicidad.  
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A diferencia de la profusión de estudios focalizados en la imagen de la mujer en el 
discurso publicitario, la representación del hombre en la publicidad, a pesar de algunas 
excepciones (Rey, 1994), no ha sido objeto de una investigación prolífica.  
Según el Informe Areste (AA.VV. 2003), la explicación de esta disparidad podría 
deberse a la necesidad de la mujer de definir una imagen propia, distinta de la del hombre, ya 
que tradicionalmente ha sido contemplada con relación a la imagen masculina, el auténtico 
protagonista de la escena social y, por tanto, el punto de referencia. De este modo, 
básicamente, la investigación sobre la imagen de la mujer trata de desvelar los estereotipos 
que obstaculizan la posibilidad de conocer su auténtica realidad. 
 Por otro lado, con relación a la situación profesional de la mujer en la industria 
publicitaria, en nuestro país, los trabajos de Martín-Llaguno (2007, 2008) y Martín-Llaguno, 
Beléndez y Hernández (2007) muestran que aunque se trata de un ámbito laboral 
crecientemente feminizado (56% féminas vs. 44% varones), la inequidad sexual que existe en 
la alta dirección (0,9% mujeres vs. 9,9% hombres) obedece a un sesgo de género. De este 
modo, se observa que, con independencia de cuestiones coyunturales (como la formación) y 
estructurales (como la ubicación departamental), la probabilidad de que el hombre sea 
directivo es trece veces superior a la de la mujer. Además, respecto a la ubicación de hombres 
y mujeres en los distintos departamentos, el trabajo de Martín-Llaguno et al. (2007) muestra 
que existen departamentos “masculinos” como Creatividad (dirección de arte_95,2% de 
hombres; copy_63,6% de hombres) y departamentos “femeninos” como Cuentas (72,2%), 
Producción (56%), Investigación (65,7%), Relaciones Públicas (100%) y Administración 
(61,4%), donde existe una sobrerrepresentación de las féminas. 
En esta línea, en el trabajo de Pueyo (2009) sobre la presencia laboral femenina en las 
agencias de publicidad con sede en Barcelona, tan sólo en los departamentos de Cuentas 
(60,06%) y Medios (55,17%), la mujer alcanza unas cifras de representación en puestos 
directivos similares a las que ostenta el hombre en otras áreas. De forma paralela, en el ámbito 
catalán, también hay departamentos “masculinos” como Creatividad (80,6% de hombres) y 
Planificación Estratégica (69% de hombres) y departamentos “femeninos” como Cuentas 
(65,24%) y Medios (64,79%) (Pueyo, 2009). 
Finalmente, las investigaciones más recientes sobre la situación de las mujeres en el 
sector publicitario gallego convergen con los resultados obtenidos a nivel nacional, en 
particular, con relación a la feminización del sector y la escasa presencia de mujeres en 
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puestos de dirección. Así, las trabajadoras se concentran en las categorías laborales base 
(80%) e intermedia (14%), con una clara infrarrepresentación en los puestos de dirección (6% 
mujeres vs. 16% hombres) (García-González y Piñeiro-Otero, 2011).  
Además, se constata que, al igual que sucede en el mercado publicitario español, 
existen una serie de departamentos “femeninos” (en el caso de Administración, con un 19% 
de las mujeres que trabajan en este ámbito, frente al 2% de los hombres que desempeñan esta 
labor) y departamentos “masculinos”, como Creatividad, en el que hay un mayor número de 
hombres que pertenecen a esta área (38%), frente al 29% de las mujeres que hace lo propio.    
 
1.3 El propósito de la red “Ética, género y aculturación profesional en los estudios de 
publicidad” 
Dado el papel de la Universidad como transmisor esencial de valores (Ley Orgánica 
4/2007, de 12 de abril, de universidades), la respuesta al reto de alcanzar una sociedad 
tolerante e igualitaria debe ser un compromiso que el profesorado, como piedra angular de la 
Universidad (Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades), asuma con su 
práctica docente e investigadora. 
En particular, en el caso de los estudios de Publicidad y Relaciones Públicas, dada la 
influencia que los efectos sociales y culturales de la comunicación publicitaria ejercen sobre 
la educación y los comportamientos de los públicos receptores, introducir la perspectiva de 
género en la curricula de los futuros publicitarios se torna especialmente pertinente para la 
consecución de una sociedad moderna e igualitaria.  
Como apuntan López Lita y Bernad (2007), el discurso publicitario es un exponente 
básico de las concepciones e ideas que sobre la identidad femenina y masculina se consideran 
socialmente válidas y que se proponen como modelos a imitar. De este modo, educar con 
perspectiva de género, en la formación de estos futuros profesionales, durante el periplo 
universitario (una de las fases del proceso de socialización laboral anticipatoria), es un medio 
para conseguir la sensibilidad de género. 
En el ámbito de los grupos de trabajo que abordan la implementación de la perspectiva 
de género en los estudios de publicidad (Areste, 2003), la novedad de la red que se propone 
consiste en vincular la conciencia crítica sobre el tratamiento de hombres y mujeres en el 
discurso publicitario (el sexismo publicitario) con la desigualdad de género en las estructuras 
productivas de la empresa publicitaria (la inequidad sexual en el acceso a puestos y tareas).  
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En este contexto, el objetivo general que se persigue con la constitución de esta red es: 
propiciar la toma de conciencia del alumnado de publicidad sobre la desigualdad de género en 
el sistema publicitario. A partir de las actividades coeducativas en publicidad planteadas por 
la Dirección General de la Mujer de la Comunidad de Madrid en el Proyecto Areste (2003) y 
las propuestas didácticas de Herrada y Nadal (2009), de forma específica se pretende trabajar 
en las siguientes competencias: 
 
1. Competencias cognitivas:  
a. Que el alumnado conozca el estado de la cuestión sobre la segregación 
horizontal y vertical (ubicación de hombres y mujeres en distintos puestos y 
niveles de responsabilidad) de la empresa publicitaria. 
b. Que el estudiantado conozca la evolución de los estereotipos de género en la 
ficción publicitaria. 
2. Competencias procedimentales:  
a. Que el alumnado aprenda a interpretar, con clave de género, la profesión del 
publicitario. 
b. Que el futuro profesional de la publicidad aprenda a decodificar, con sentido 
crítico, los sesgos de género de los manifiestos publicitarios. 
3. Competencias actitudinales: 
a. Que el alumnado realice una valoración de sus expectativas laborales, con 
especial atención a su futura inserción en los procesos de producción y 
decisión de la agencia de publicidad. 
b. Que el estudiantado reflexione sobre sus actitudes hacia la igualdad entre 
hombres y mujeres y, en particular, hacia la publicidad sexista. 
c. Que el alumnado valore su posicionamiento ante las posibles repercusiones 
éticas y económicas de tales desigualdades. 
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En definitiva, con esta red de trabajo colaborativo se pretende actuar sobre el proceso 
de aculturación profesional de los pre-profesionales publicitarios a partir de la reflexión y la 
toma de conciencia crítica sobre la falta de una representación igualitaria y no discriminatoria 
de la mujer como sujeto y objeto del discurso publicitario. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos 
En este primer año de constitución de la red hemos focalizado nuestra atención en 
analizar la percepción sobre la ubicación de mujeres y hombres en la empresa publicitaria y 
las expectativas laborales de nuestro alumnado, con especial atención a las diferencias entre 
sexos en:  
a.) La adscripción de tareas según el sexo: la presencia de departamentos 
“masculinos” y “femeninos” en la empresa publicitaria. 
b.) La ubicación departamental: la especialización profesional elegida 
para trabajar en la agencia de publicidad. 




Para la realización de nuestra investigación elaboramos un cuestionario a partir de 
medidas elaboradas ad hoc y a través de instrumentos utilizados por otros autores en estudios 
previos sobre expectativas.  
La muestra de este estudio está compuesta por 153 estudiantes de la licenciatura y el 
grado de Publicidad y Relaciones Públicas procedentes de la Universidad de Murcia 
(27,45%), Vigo (26,14%) y Alicante (46,4%). El 25,5% de esta muestra son hombres y el 
74,5% mujeres. El alumnado participante en esta investigación tiene una edad media de 22 
años (DT= 4,3) y más de la mitad (58,1%) se encuentra en su último año de carrera. 
Respecto a los instrumentos de evaluación utilizados en el cuestionario, además de 
requerir la identificación de los alumnos y alumnas a través de características 
sociodemográficas como el sexo y la edad, para conocer la adscripción de tareas según el sexo 
se adoptó la medida desarrollada por Martín-Llaguno y Beléndez (2004). Así, para analizar la 
percepción del estudiantado con relación a la presencia de departamentos “masculinos” y 
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“femeninos” en la empresa publicitaria, se requirió a los alumnos y alumnas que indicaran el 
sexo del profesional predominante o característico de cada uno de los distintos departamentos 
típicos de una agencia de publicidad.  
Por otra parte, con el fin de conocer las expectativas laborales de los futuros 
profesionales de la publicidad, utilizamos dos escalas para medir: 
a) La especialización profesional. Se presentan ocho departamentos típicos de una 
agencia de publicidad y se solicita al alumnado que elija el departamento en que le 
gustaría trabajar.  
b) Las aspiraciones profesionales. Para analizar las metas laborales de nuestro 
alumnado, en particular, las expectativas de alcanzar el liderazgo profesional, se 
seleccionó la Escala de Aspiraciones Profesionales (The Career Aspiration Scale) 
(CAS) de O’Brien, Gray, Tourajdi y Eigenbrode (1996). La escala está compuesta 
por 10 ítems que miden los objetivos y logros del estudiantado respecto a un 
determinado campo profesional. El formato de respuesta consiste en una escala de 
tipo Likert de 5 puntos (1= totalmente en desacuerdo; 5= totalmente de acuerdo).  
 
2.3 Resultados 
En primer lugar, nuestro estudio pretendía examinar la percepción de nuestro 
alumnado con relación a la ubicación habitual de hombres y mujeres en la empresa 
publicitaria. Como se muestra en la tabla I, en términos generales, hay unanimidad entre 
nuestro estudiantado con relación a la adscripción de tareas en función del sexo. Así, para la 
muestra objeto de estudio, hay departamentos “masculinos” (Producción, Creatividad: copy y 
Creatividad: dirección de arte) y departamentos “femeninos” (Cuentas, Investigación, 

















Un análisis desagregado por sexo nos revela el mismo patrón de comportamiento que 
el observado en la muestra en conjunto (ver tablas II y III). En este sentido, las pruebas de x
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Como se observa en las tablas II y III, la distancia más pronunciada entres sexos en la 
composición departamental se da en el área de Relaciones Públicas. Así, el 81,6% de los 
hombres y el 86,7% de las mujeres consideran que la actividad de Relaciones Públicas es 
propia de la mujer, frente al 13,3% de las mujeres y el 18,4% de los hombres que asocian esta 
labor al hombre. Por su parte, para los alumnos (82,1%) y alumnas (69,3%) de nuestra 
muestra el departamento de Producción es la sección en la que existe un mayor porcentaje de 
hombres sobre mujeres. 
Esta dispar distribución de hombres y mujeres en la empresa publicitaria se 
corresponde con las diferencias entre sexos en la ubicación departamental de nuestros pre-
profesionales de la publicidad. Así, para dar cumplimiento al segundo de nuestros objetivos 
(examinar la especialización profesional elegida para trabajar), analizamos las diferencias 
entre hombres y mujeres en el departamento publicitario seleccionado.   
Tal y como se puede apreciar en la Tabla IV, las mujeres de nuestra muestra optan por 
trabajar en el área de Relaciones Públicas (33,3%), acorde a la actitud de nuestro alumnado 
(masculino y femenino) sobre la ubicación prioritaria de las féminas en la agencia de 
publicidad. Sin embargo, a diferencia de la percepción del estudiantado sobre la presencia 
primordial del hombre en el departamento de producción, trabajar en Creatividad, como 
director de arte (29,4%) y copy creativo (23,5%) constituye, para nuestros alumnos, la opción 




Por tanto, los hombres se identifican en mayor medida que las mujeres por las tareas 
propias del área creativa (acorde a las expectativas de su sexo en el sector), mientras que las 
mujeres hacen lo propio con el departamento de Relaciones Públicas. Sin embargo, a pesar de 
la masculinidad asociada a las tareas creativas, no es desdeñable considerar el segundo y 
tercer lugar que, entre las mujeres de nuestro estudio, ocupa el área de Creatividad: 
diseño/arte (23,3%) y copy (13,3%). 
Por último, nuestro estudio también pretendía analizar las aspiraciones laborales de 
nuestros alumnos y alumnas para evaluar sus expectativas de alcanzar el liderazgo y la 
promoción profesional. 
 La tabla V muestra que, en una escala del 1 al 5 (a mayor puntuación mayor interés en 
alcanzar cotas de poder en el ámbito laboral),  tanto mujeres como hombres se posicionan de 
forma neutra (ni de acuerdo ni en desacuerdo) ante esta cuestión. Así, alumnos y alumnas no 
alcanzan el grado de acuerdo con relación a los deseos de ser un experto o líder en el campo 







Esta investigación presenta, con enfoque de género, las expectativas laborales de una 
muestra de estudiantes de publicidad de las universidades participantes en la red “Ética, 
género y aculturación profesional en los estudios de publicidad”.  
Nuestros resultados constatan que nuestro estudiantado percibe, en términos generales, 
la publicidad “en femenino”. Así, a excepción de Creatividad y Producción, en el resto de 
departamentos típicos de una agencia de publicidad, para la muestra objeto de estudio, el 
porcentaje de féminas supera al de los varones (de forma más acusada en el caso de las 
Relaciones Públicas). 
 Sin embargo, a pesar de la asociación “hombre-creatividad”, para las mujeres de 
nuestra muestra la posibilidad de trabajar en el desarrollo, creación y producción de ideas 
ocupa el segundo lugar (tras Relaciones Públicas). Por tanto, se observa un interés unánime 
(con mayor fuerza entre los varones) por desarrollar su actividad profesional en el área 
creativa. Sin embargo, a pesar de esta vocación, la realidad del mercado laboral muestra como 
rasgo homogéneo en todos los mercados estudiados, la exclusión de la mujer y/o su 
infrarrepresentación en los departamentos creativos. Las características inherentes de la labor 
del creativo publicitario (ritmos frenéticos de trabajo, incompatibilidad para la formación de 
una familia, entre otras) podrían dar cuenta de la inequidad sexual a favor de los varones en 
este departamento (Martín-Llaguno et al., 2007).  
Por otra parte, respecto a las expectativas de alcanzar el liderazgo profesional, nuestros 
alumnos y alumnas muestran una cierta indefinición. Quizás, el contexto de inseguridad y 
precariedad laboral de nuestros días y, por tanto, la preocupación prioritaria por la dificultad 
para conseguir un trabajo estable podría postergar la inquietud ante estas cuestiones. 
En definitiva, estos resultados nos han permitido corroborar la necesidad de seguir 
trabajando, con perspectiva de género, en la docencia en publicidad. Nuestros pre-
profesionales publicitarios son conscientes, desde las aulas universitarias, de la inequidad 
sexual del sector, en cuanto a la ubicación de hombres y mujeres en los distintos 
departamentos se refiere. Sin embargo, a pesar de la realidad del mercado laboral, la mujer 






4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Dada la novedad de la red que se plantea, la principal dificultad encontrada durante el 
primer año de desarrollo del proyecto tiene que ver con la escasez de referentes empíricos 
sobre la implementación de la perspectiva de género en la docencia en publicidad en el ámbito 
universitario. La mayor parte de los recursos encontrados focalizan su atención sobre la 
necesidad de desarrollar en el alumnado de secundaria una conciencia crítica sobre la 
representación de mujeres y hombres en el discurso publicitario. Sin embargo, no hay ningún 
antecedente previo que recopile en forma de guías didácticas o recursos educativos 
instrumentos que permitan educar en igualdad a los futuros profesionales de la publicidad. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Ante el carácter interuniversitario de nuestra red sería recomendable poder cursar de 
forma presencial/no presencial algún curso de formación sobre herramientas 2.0 específicas 
para el trabajo colaborativo del profesorado universitario. En este sentido, sería muy útil 
poder contar con el testimonio de profesorado perteneciente a alguna red de innovación 
docente consolidada. 
Por otra parte, dada la temática de nuestra red, también sería oportuna la formación en 
herramientas de coeducación en el EEES. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La experiencia de trabajo con el profesorado y el alumnado durante este primer año ha 
resultado altamente satisfactoria, de ahí que se plantee para la próxima convocatoria de redes 
seguir con la línea de investigación iniciada. Una vez obtenida una visión del estado de la 
cuestión y la necesidad de adoptar planteamientos coeducativos en publicidad, una segunda 
línea de trabajo debería estar orientada a la generación de recursos educativos que permitan 
trabajar las competencias cognitivas, procedimentales y actitudinales en el aula. Además, 
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El grupo de redes LinDU_2012, propone  analizar e  interpretar  algunos de los factores de la matriz 
rotada, obtenidos en la investigación del año 2011 a través del cuestionario MISE adaptado, que se 
pasaron a 1199 alumnos pertenecientes a la escuela politécnica superior de la Universidad de Alicante. 
Para comprender los factores de la matriz, diseñaremos y crearemos un sistema hexaédrico integral de la 
evaluación docente, focalizada sobre el estudiante (centro del sistema) y sobre éste, podremos ver cómo 
actúan e intervienen  los diferentes agentes sobre el estudiante: controles propios de la universidad, el 
profesor, el contenido curricular y los controles externos, etc. Pudiendo así comprobar,  la interacción 
elástica de los diversos agentes sobre el alumno, viendo y analizando las posibles  deformaciones y 
desviaciones sobre la vertical del sistema. El buen desarrollo del proceso creará una progresión 
ascendente de calidad en su conjunto. Para conocer las desviaciones de los cuatro agentes sobre el 
estudiante, es preciso y necesario empezar a diseñar nuevos cuestionarios MISE adaptados a diferentes 
niveles de conocimientos en grados, posgrados / máster, doctorados, etc. 
 
 




El grupo Lindu_2012, de redes de investigación en docencia universitaria ha 
analizado e interpretado cuatro factores de la muestra realizada a 1199 estudiantes 
pertenecientes a la Escuela Politécnica Superior a través de los cuestionarios de 
evaluación universitarios docente (ver anexo I), basados en cinco modelos, pero 
ajustándose más al modelo de cuestionario MISE (Modelo Institucional del Sistema 
Educativo) de Rivas,  Descals, Gómez-Artiaga (2003), que ha sido adaptado por el 
profesor Enrique Aparicio Arias.   
Después de la realización de la encuesta, se paso al tratamiento estadístico con la 
entrada de todos los datos de los cuestionarios mediante el programa exprofeso SPSS 
V.17 y posteriormente se obtuvo la matriz rotada ortogonal (varimax) de nueve factores 
de los cuales, cuatro factores son los que se han reflexionado y debatido en esta 
investigación. 
El diseño del cuestionario se ha centrado en saber: ¿cómo aprende el estudiante? 
y, a partir de aquí, ver la interrelación y su interactividad con otros agentes como son: el 
profesor, el contenido curricular, las competencias, la propia Universidad  y los 
controles externos a la Universidad, como son los programas Docentia (apoyo para la 
evaluación de la actividad docente del profesorado universitario) de la agencia nacional  
de evaluación de la calidad y acreditación (Aneca).   
El vicerrectorado de Planificación Estrategia y Calidad y el Instituto de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Alicante, en su guía docente comenta…”la 
evaluación de los aprendizajes ha de ser, coherente con el enfoque metodológico y con 
los objetivos de aprendizaje definidos, siendo preferentemente, esta formación del 
estudiante, consecuente con la evaluación que recibe ”. 
El cuestionario diseñado ha sido elaborado basado en cinco modelos junto a  la 
metodología Estarinca Aparicio (2011) y son: 
 a)  Modelos del ciclo instruccional de Doménech, (2011) donde los comportamientos 
interactivos del profesor estudiante y su contenido curricular experimentan una entrada 
una elaboración del proceso (profesor, estudiante, contenido)  y un resultado final del 
producto, siendo integral y autorregulado. 
 b) Modelo instruccional de la situación Educativa MISE de Rivas, (2003) donde este 
modelo es prescriptivo (basados en cinco principios) capaz de aportar datos para la 
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mejora del proceso  instruccional diferenciándose de otros modelos mayoritariamente 
descriptivos.  
c)  Modelo basado en competencias generales y especificas que presenta las 
directrices del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES).  
Según Cano (2005) “Los diseños por competencias poseen implicaciones, tanto 
organizativas como docentes. Las primeras se refieren a cambios en las políticas y 
estructuras de las instituciones universitarias (programas de formación, difusión de 
buenas practicas, fomentar las sensibilización y motivación del profesorado etc.). Las 
segundas se refieren a un cambio de mentalidad  del profesorado, lo que obliga el 
revisar nuestras creencias y nuestras acciones docentes respecto a la planificación, la 
metodología y la evaluación”. 
Un aprendizaje basado en competencias implica una nueva forma de enseñar y aprender 
dentro del sistema Educativo.  
d) Modelo de aprendizaje cognitivo de Glaser (1976, 1982, 1990) donde destaca 
los siguientes factores: conocimientos previos, procedimientos concretos de instrucción 
en tareas especificas, procesos cognitivos y asimilación de conocimientos y asimilación 
de información tales como: atención, memoria, estructuras de conocimiento etc., 
conocimientos declarativos conceptuales, procedimentales, estrategias generales de 
aprendizajes. Tiene carácter sistémico. 
e) Modelo de instrucción directa de Berliner (1979) las variables que se 
desprenden son las del aprendizaje del alumno en clase que están en función de las 
aptitudes y de la conducta del profesor condicionadas por el tiempo efectivo que 
tardan para su aprendizaje. Las variables  del profesor son las de diagnóstico de las 
capacidades del alumno, presentación de tareas de aprendizajes, interés por el tema y 
feedback al alumno. 
Ver anexo I  el cuestionario que se pasó en la politécnica 2011. 
Nuestro propósito en el cuestionario de evaluación universitaria docente basado 
en el modelo institucional del sistema educativo, que lo abreviamos 
CUED_MISE_Aparicio (2012)  debe cumplir con unas premisas o hipótesis principales 
como  son: conocer  la praxis de los profesores universitarios, saber cómo aprenden los 
alumnos, conocer las diversas  tareas del profesor en la organización de los contenidos, 
saber si  adquieren capacidades o no los alumnos, saber cómo transmite los contenidos 
conceptuales, procedimentales y actitudinales el profesor, cómo atiende el profesor a la 
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diversidad del alumnado, cómo es el profesor de exigente el profesor, si conoce o no los 
nombres de sus alumnos, saber como se organiza el alumno la asignatura, cómo 
aprovecha el tiempo el alumno y como es el clima de la clase, conocer el grado 




Las técnicas e instrumentos de evaluación basadas en los cuestionarios permiten 
a los investigadores conocer la opinión de forma cuantitativa, con el fin de conocer las 
hipótesis deseadas, que en nuestro caso se ha centrado en evaluar al estudiante, profesor, 
contenido, institución, organización alumno y profesor y el ambiente de clase, etc….  
Por lo que  la utilización de las técnicas adecuadas con los instrumentos diseñados para 
tal fin nos servirán para conocer: actitudes, capacidades, habilidades, intereses, 
comportamientos, comunicación, conductas etc… sobre la investigación o trabajo 
realizado.  
El proceso metodológico ha sido basado en el trabajo desarrollado por el equipo 
del laboratorio de investigación 2012 (Lindu_2012),  que ha consistido en realizar un 
serie de tareas y acciones hasta  conseguir las metas definidas en esta  investigación. 
Los materiales de trabajo para la investigación han sido los propios cuestionarios de 
evaluación universitaria CUED_MISE_Aparicio (2012) donde se ha trabajado  con los 
1199 cuestionarios completados por estudiantes de la escuela politécnica superior de la 
Universidad de Alicante.  
Posteriormente estos datos han sido tratados mediante el programa estadístico 
SPSS, obteniendo nueve factores de la matriz rotada ortogonal (varimax), de los que 
han sido analizados e interpretado los cuatro factores más importantes. 
En la última fase del trabajo se ha pretendido realizar una maqueta que sintetice 
la investigación realizada de Lindu_2012, llegando a dar con una solución que la hemos 
llamado sistema hexaédrico integral de evaluación docente universitaria.  
Dicho modelo es una maqueta visible e interactiva, logrando ver las 
deformaciones que se producen cuando actúan los distintos agentes que intervienen, se 




La descripción del sistema hexaédrico integral de evaluación esta definido por 
una caja hexaédrica, que representa la globalidad del sistema educativo de evaluación 
docente. Dicho sistema contiene dos telas elásticas (una naranja y otra negra), con una 
obertura en su centro,  por donde es atravesado por una varilla (que va a representar el 
equilibrio del sistema y la evolución ascendente en el tiempo, hacia la excelencia de la 
calidad docente). 
La pieza elástica naranja representa al estudiante y, sobre este, actúan tensores 
accionados desde el exterior como son el profesor, el contenido,  la propia universidad y 
el control exterior (Aneca). El sistema se deforma en función de la tensión ejercida de 
cada agente sobre el estudiante. Así mismo, la falta de crecimiento homogéneo de estos 
agentes perjudica al sistema con una bajada de calidad del sistema educativo, que 
repercute directamente sobre el estudiante. 
La tela negra representa el control que se va ejercer sobre la tela naranja 
(estudiante) con sus tensores  ya mencionados y este control, debe realizarse a través 
cuestionarios específicos que puedan medir las anomalías del sistema exterior e interior, 
así como las desviaciones entre los agentes implicados respecto al equilibrio del 
sistema. Las valoraciones diferenciales serán las que sirvan para mejorar y corregir a 
cada uno de los agentes participantes, si se quiere conseguir una calidad hacia la 
excelencia.  El sistema de control evaluativo “el cuestionario especifico” debe crecer 
ajustándose a los continuos cambios y aplicándose en diferentes niveles académicos y 












Imágenes de la maqueta del sistema hexaédrico integral de evaluación docente 
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3. RESULTADOS  Y DISCUSIÓN 
Sobre el estudio factorial tenemos que la matriz de factores que arroja la matriz 
rotada ortogonal (varimax) se le ha asignado las siguientes etiquetas: 
F1 = Actitud del profesor ante la instrucción 
F2 = Transmisión  del contenido  
F3 = Gestión curricular y organización de la asignatura 
F4= Clima/ambiente en la instrucción 
F5 = Exigencias del profesor  y preocupación del  estudiante  en  la asignatura 
F6 = Aprovechamiento y autoevaluación del aprendizaje del estudiante 
F7 = Gestión del contenido del estudiante 
F8 = Estratégicas organizativas del estudiante 
F9 = Conocimientos previos del contenido de la asignatura 
Esta investigación se ha centrado en los primeros cuatro factores (de primer 
orden) y que son:  
 Para la etiqueta: Actitud del profesor ante la instrucción, nos da una 
explicación de la varianza del  20,4 %. 
Los ítems implicados son nueve: Ítems 5, 7, 12, 14, 15, 17, 22, V2, V4. 
 Para el segundo factor cuya etiqueta es la Transmisión del contenido  explica el 
25% de la varianza 
Los ítems implicados son 11: 1, 2, 3, 4, 6, 8, 9, 24, 25, V3, V5. 
 Para el tercer factor cuya etiqueta es la Gestión curricular y organización de la 
asignatura, explica el 11,3 % de la varianza. 
Los ítems implicados son 5: los 10, 11, 13, 16, 38. 
 Para el cuarto factor cuya etiqueta es El clima de la clase, explica el 11,3 % de 
la varianza. 
Los ítems implicados son 5 y son: 18, 19, 20, 21, 23, 
Obteniendo que con estos cuatro factores se explica el 68% de la varianza en la matriz, 
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Cuatro factores de la matriz rotada
1 2 3 4 5
 
Desglose por sectores de las cuatro dimensiones estudiadas 
 
El resto de factores se han agrupado con el número (5) y representan el  32%  
(completando la matriz rotada al 100%). 
Respecto al primer factor que ha obtenido el 21 % de la varianza explicada, se refiere a 
la actitud del profesor, aspecto muy importante en la instrucción de la clase, donde sus 
variables más significativas han sido: La oportunidad de elegir profesor, el profesor 
demuestra conocimiento de la materia, el profesor utiliza medios y materiales que 
facilitan la comprensión, aplicación de métodos de enseñanza diferentes, el saber que el 
estudiante es ayudado, orientado y guiado por el profesor, la no preferencias entre los  
estudiante, la influencia que tiene el profesor sobre el estudiante. 
Una de las discusiones del debate es la importancia que  ha tomado el segundo 
factor referido a la trasmisión del contenido  donde se tienen en cuenta variables 
como: Conoce el estudiante los objetivos de la asignatura, importancia de la asignatura, 
las expectativas del estudiante, las relaciones de nuevos conocimientos con los que ya 
poseía, el saber los aspectos fundamentales de la asignatura, lo interesante de los 
contenidos, la aplicación de los contenidos a situaciones profesionales, la aplicación de 
los contenidos  teóricos y prácticos, así como su utilidad de los mismos viendo las 




Para el tercer factor etiquetado como la Gestión curricular y organización de 
la asignatura, explica el 11,3 % de la varianza, donde sus variables más significativas 
son: Si el alumno ha dispuesto desde el primer día de información de objetivos y los 
criterios de evaluación, la forma de distribuir los contenidos y actividades, la utilización 
de materiales complementarios para ampliar conocimientos de la asignatura, la 
adecuación del tiempo de enseñanza de  la asignatura, conocer si son o no adecuados los 
tipos de evaluación aplicados etc. 
Para el cuarto factor estudiado, el Clima o ambiente de la clase donde se ha 
explicado  el 11,3 % de la varianza y donde las variables más representativas son: el 
profesor estimula y valora la participación, el profesor conoce el nombre del alumno, el 
profesor ha captado la diversidad del alumno y responde adecuadamente, la relación 
entre profesor/a y alumno/a ha sido adecuado, saber que el profesor esta siempre 
accesible para aclaraciones, conocer si hay buen ambiente entre los compañeros etc. 
 
4. CONCLUSIONES 
La interpretación de factores del cuestionario de evaluación universitaria docente 
CUED_MISE_Aparicio (2012), se resumen en los siguientes apartados: 
Primero. Las hipótesis iniciales han sido corroboradas y demostradas a través de los 
diversos análisis estadísticos, obteniendo nueve factores de los cuales los cuatro 
primeros son los que presentan el mayor grado porcentual y dan explicación a las 
hipótesis iniciales.  
Segundo. Ha sido grato comprobar la buena preparación pedagógica que tienen los 
docentes de la politécnica de la universidad de Alicante. 
Tercero.-  El saber que la predisposición de los docentes de la politécnica se encuentran 
en una tendencia hacia una calidad posiblemente ascendente. 
Cuarto.- Los cuatro factores como son: La actitud del profesor junto a su transmisión 
del contenido, más el saber organizarse junto y al clima de la clase, explican el 68% de 
la matriz rotada (varimax). 
Quinto. La importancia inversa, es decir, cuando el profesor genera buen ambiente, 
gracias a su actitud e idiosincrasia con una buena preparación del saber, del saber hacer 
y del saber estar, se obtienen resultados sorprendentes de calidad. 
 1712 
 
Sexto.- La incidencia del 11% que ha producido la etiqueta del clima o ambiente del  
factor cuarto, corrobora el modelo de Rivas (2003) sobre la existencia beneficiosa del 
buen clima en la clase, produciendo un extracto de garantía hacia la calidad. 
Séptimo.- Toda esta investigación se ha representado mediante una maqueta 
denominada “Sistema hexaédrico integral de autoevaluación docente”, que simplifica 
visualmente que es lo que está ocurriendo. 
Octavo.- Corroborar la incidencia de conocer actitudes, comportamientos y capacidades 
en los algunos de los ítems (los nombres de los alumnos y la particularidad de que el 
alumno pueda elegir profesor), corroborando la metodología Estarinca.  
Noveno.- La fiabilidad interna del cuestionario nos ofrece un alto índice de fiabilidad, 
con un valor del parámetro de alfa de Cronbach  > (0,9). 
Este estudio se ha podido llevar a cabo gracias a las ayudas al grupo de Innovación 
Tecnológico Educativo GITE-09027 UA del Vicerrectorado de Tecnología e 
Innovación Educativa de la universidad de Alicante, y gracias a las ayudas de Redes de 
investigación en docencia Universitaria 2011-2012 otorgadas por el Instituto de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Se han tenido principalmente dos dificultades en esta investigación: 
La primera ha sido ordenar toda la información que producía el análisis  estadístico que 
se iba obteniendo a través del programa SPSS versión 17.0, dicho ordenamiento, supuso 
algo de retraso y por supuesto la  reflexión y debate, que generaron las dimensiones 
adjudicadas a las etiquetas, que por fin se concretaron en las ya descritas. No fue fácil 
llegar a un consenso entre todos, para interpretar los resultados estadísticos, aunque 
estábamos todos de acuerdo en las ideas principales, siempre había ligeros matices 
disconformes (a su vez enriquecedores) por parte de los integrantes de la red, por lo que 
las reuniones se alargaban y se alargaban. 
La segunda dificultad, que nos toco resolver, fue la de materializar una maqueta 
que representase el sistema educativo evaluador universitario, denominada sistema 
hexaédrico integral de autoevaluación docente; la maqueta tiene unas  dimensiones de 
15*15*25 cm., a pesar de dicha dificultad (por la concreción del sistema) se empezó a 
elaborar los primeros bocetos a lápiz que se iban discutiendo por los integrantes de la 
red a nivel individual para no contaminar al resto del grupo y poder ir mejorando el 
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sistema. Posteriormente se pasó a la construcción de una maqueta prototipo, utilizando 
como material el cartón pluma, siguiendo los bocetos. En esta fase de trabajo, el grupo 
de redes LinDU_2012 se encontraba algo desmoralizado porque el tiempo corría y no se 
adelantaba en los objetivos según fechas, cada vez había más dificultades. Después de la 
maqueta de cartón pluma se empezó a realizarlas la maqueta con material de 
metacrilato, pasando los planos de detalle (dibujo técnico) mediante el programa de 
AUTOCAD,  a continuación  teníamos que utilizar una máquina de corte láser de alta 
precisión, que se encuentra en el departamento de Expresión Gráfica y Cartografía y 
proceder al corte de todas las piezas diseñadas; nos llevo varios meses de realización de 
la maqueta definitiva, ya que  teníamos que hacerla en los huecos de  horarios que 
dejaban los alumnos que estaban utilizando la maquina para realizar sus proyectos de 
fin de carrera, además tuvimos otra incidencia, que fue la elección del material de 
metacrilato, ya que el primer metro cuadrado que compramos de metacrilato no resulto 
válido para el corte por láser, produciendo gases tóxicos, y tuvimos que abandonar 
dicho material, e  ir a comprar otra variedad de metacrilato que no desprendiese gases 
tóxicos, esto supuso otro retraso en el trabajo de la maqueta y otro desembolso 
económico. Por fin se consiguió a pocos días antes de las jornadas de redes obtener la 
maqueta ideada.  
 Creo que esta experiencia, llena de dificultades,  nos ha unido, a la vez que nos  
a desesperado, esperando que las próximas jornadas de redes tengamos en cuenta los 
posibles problemas que puedan surgir. 
El problema es que el ICE a pesar de ofrecernos su ayuda, no nos podía ayudar 
en este terreno que nos habíamos metido ya que teníamos las propuestas e ideas 
decididas desde el mes de Noviembre 2011, siendo nosotros los que teníamos que 
resolver las dificultades que iban apareciendo. Estas variables negativas han incidido de 
forma desmotivadora  en los miembros de la red, menos mal que al final se pudieron 
conseguir los objetivos planteados en la propuesta inicial. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
  Existen numeras motivaciones para realizar mejoras en el campo de la 
evaluación docente universitario, por lo que haremos incidencia en este aspecto, 
proponiendo nuevas propuestas obtenidas a través de los resultados obtenidos por el 
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cuestionario CUED_MISE_Aparicio (2012)  realizado en la Escuela Politécnica 
Superior de la Universidad de Alicante en el año 2011. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Después de analizar los cuatro factores de la matriz factorial, no podemos 
quedarnos con estos análisis del proyecto ya que disponemos de una gran cantidad de  
información  pendiente de ser  analizada y discutida, siendo evidente que seguiremos 
obteniendo análisis y debates sobre otras cuestiones de la enseñanza/aprendizaje de la 
evaluación del docente universitario que puedan arrojar los análisis del cuestionario, por 
ejemplo algunas posibles propuestas pueden ser: ¿que opinan los alumnos sobre si han 
adquirido las capacidades deseadas en su asignatura? , ¿Cómo influye el clima (positivo 
o negativo) del aula, producido por el profesor en el aprendizaje?, o ¿Cómo la 
organización del profesor en la transmisión de los contenidos de su materia puede  
influir en el aprendizaje del alumno?, etc. 
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                                             CUESTIONARIO DEL ESTUDIANTE 
 
1 He tenido muy claros los objetivos de aprendizaje de esta asignatura. 
 
1 2 3 4 5 
2 Esta asignatura es muy importante para mi formación. 
 
1 2 3 4 5 
3 Lo que realmente he aprendido se corresponde con mis expectativas. 
 
1 2 3 4 5 
4 He relacionado frecuentemente los nuevos conocimientos que iba 
adquiriendo con los que ya poseía. 1 2 3 4 5 
5 Si tuviera oportunidad de elegir al profesorado volvería a cursar la 
asignatura con el mismo docente. 1 2 3 4 5 
6 He captado, de manera muy clara, los aspectos fundamentales de la 
asignatura. 
1 2 3 4 5 
7 El profesor demuestra conocimiento de la materia. 
1 2 3 4 5 
8 Los contenidos de la asignatura me han resultado interesantes. 
1 2 3 4 5 
9 He podido aplicar los distintos contenidos de la asignatura a situaciones 
profesionales o particulares. 
 
1 2 3 4 5 
10 He dispuesto, desde el comienzo de la asignatura, de información 
detallada acerca de los principales objetivos, y criterios de evaluación de 
la asignatura. 
1 2 3 4 5 
11 La distribución y organización de los contenidos y actividades de la 
asignatura me parecen adecuados. 
1 2 3 4 5 
12 Los medios y materiales (manuales, pizarra, transparencias, 
diapositivas,…) empleados por el profesor me han facilitado la 
comprensión de lo tratado. 
1 2 3 4 5 
13 He podido utilizar materiales complementarios señalados por el profesor 
para recuperar, ampliar o adaptar los temas a mis necesidades 
individuales 
1 2 3 4 5 
14 Los métodos de enseñanza empleados en la asignatura han favorecido 
positivamente mi aprendizaje. 1 2 3 4 5 
15 Mientras ha durado la asignatura no me he sentido perdido, sino muy 
guiado y apoyado por las orientaciones del profesor. 
1 2 3 4 5 
16 El  tiempo de enseñanza del que dispone esta asignatura es el 
adecuado 
1 2 3 4 5 
17 El profesor no ha manifestado nunca preferencias y/o rechazos 
personales hacia algunos de los estudiantes, mostrando siempre un 
trato igualitario. 
1 2 3 4 5 
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18 El profesor valora y estimula la participación de los estudiantes en clase. 1 2 3 4 5 
19 El profesor conoce el nombre del alumnado. 
 
1 2 3 4 5 
20 El profesor ha captado la diversidad del alumnado y ha respondido 
adecuadamente. 
1 2 3 4 5 
21 La relación entre el profesor y los alumnos  ha sido adecuada, estando 
siempre accesible para aclaraciones, tutorías, reclamaciones, etc. 
 
1 2 3 4 5 
22 
 
Este profesor, al margen de la docencia, tiene mucha influencia en el  
alumno, por su idiosincrasia (opiniones, forma de ser, etc.). 
 
1 2 3 4 5 
23 
En general, puedo afirmar que en las clases de esta asignatura hay un 
buen ambiente de colaboración entre los compañeros. 
1 2 3 4 5 
24 Los contenidos –teóricos  y prácticos- de la asignatura resultan 
apropiados para nuestras capacidades  y/o conocimientos. 1 2 3 4 5 
25 
Las clases prácticas son útiles para comprender los conceptos teóricos 
de la asignatura. 1 2 3 4 5 
26 Para dominar y comprender el tema he tenido que hacer mucho 
esfuerzo de abstracción, razonamiento, deducción, etc. 1 2 3 4 5 
27 Habitualmente suelo revisar y autoevaluar mis aprendizajes, de tal modo 
que puedo prever la nota que puedo sacar. 
1 2 3 4 5 
28  
Los conocimientos que tenía antes de comenzar la asignatura han sido 
muy importantes para lograr un mejor aprendizaje. 
1 2 3 4 5 
29  
Considerando mis condiciones, mi ritmo de trabajo y la dificultad de la 
asignatura, he aprovechado adecuadamente el tiempo del que he 
dispuesto para su estudio. 
1 2 3 4 5 
30 
He utilizado material diferente al aconsejado por el profesor. 1 2 3 4 5 
31 
 
Estudio para el examen atendiendo, fundamentalmente, a las 
indicaciones del profesor. 




Para dominar esta asignatura seguí un plan de acción que había 
diseñado previamente. 
1 2 3 4 5 
33 
Las notas y apuntes que tomo en clase me ayudan mucho para la 
comprensión y dominio de esta asignatura. 
1 2 3 4 5 
34 
Mientras estudiaba los temas, he ido anotando preguntas, dudas o 
sugerencias para comentarlas con el profesor o algún compañero/a. 
1 2 3 4 5 
35 
 
El tiempo que he dedicado para el estudio de la asignatura ha sido el 
adecuado para su comprensión y dominio. 
1 2 3 4 5 
36 
 
El esfuerzo que me ha supuesto esta asignatura ha sido elevado. 
1 2 3 4 5 
37 El nivel de exigencia de esta asignatura es muy elevado. 1 2 3 4 5 
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Los diferentes modos de evaluación empleados en esta asignatura me 
parecen adecuados. 1 2 3 4 5 
39 Me siento preocupado por la calificación que pueda sacar en esta 
asignatura 1 2 3 4 5 
40 
 
*(Contesta solo si has realizado algún control o examen parcial antes 
del exámen final). Las preguntas de los controles o exámenes parciales, 
se corresponden con las explicaciones dadas en clase. 

























Tu aprovechamiento en la asignatura 1 2 3 4 5 
2 
La labor realizada por el profesor 1 2 3 4 5 
3 
Tus clases de prácticas 1 2 3 4 5 
4 
Tus clases teóricas 1 2 3 4 5 
5 
Las capacidades personales adquiridas 1 2 3 4 5 
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químicos de las ingenierías 
 
Isidro Sánchez Martín, Guillem de Vera Almenar, Miguel Ángel Climent Llorca, Pedro 
Garcés Terradillos, José Marcos Ortega Álvarez, Mª Pilar López García. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
 
La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en nuestra 
universidad ha requerido un ajuste tanto en los temarios, así como en las metodologías 
para conseguir un proceso enseñanza-aprendizaje efectivo.  Este proceso no es 
inmediato y en esta red se ha  continuado trabajando en la adecuación de la asignatura 
“Fundamentos Químicos de la Ingeniería Civil”, que sustituyó a la asignatura “química” 
que se impartía en la titulación de ITOP, a partir del análisis de los resultados del curso 
2010-2011.  
En la red “Nuevas Metodologías en la Enseñanza de los Fundamentos Químicos de las 
Ingenierías” desarrollada en el curso pasado se detecto una falta de correlación entre las 
notas obtenidas por los alumnos en la evaluación continua y las calificaciones obtenidas 
en el examen. 
En esta memoria se recogen los resultados obtenidos tras el proceso de autocrítica, 
investigación y propuesta de nuevas metodologías así como de adecuación de los 
temarios. La mejora en cuanto a los resultados de la evaluación continua ha sido 
bastante satisfactoria, pero aun hay trabajo por realizar. El aumento de alumnos por 
grupo en alguna de las actividades propuestas dificulta bastante la consecución de los 
objetivos, dada la perdida de control sobre el trabajo del alumnado. 
 
Palabras clave:  




1. INTRODUCCIÓN  
 
En el curso 2010-2011 se realizó la adaptación de1 primer curso de la mayoría 
de las titulaciones que se impartían en la universidad española al Espacio Europeo de 
Educación Superior, de acuerdo a la Declaración de Bolonia. Este cambio afectó a la 
antigua titulación de ingeniero técnico de obras públicas, que se transformó en el título 
de graduado en ingeniería civil. 
La titulación de ITOP impartida en la Escuela Politécnica Superior se ha venido 
impartiendo desde el año 1971. Los profesionales que provenían de esta titulación han 
gozado, y gozan, de gran prestigio en el sector profesional, especialmente en el ámbito 
de la construcción. Ha de ser por tanto objetivo prioritario de todos los implicados en el 
proceso de docencia de esta titulación, como mínimo mantener, y si es posible mejorar, 
la calidad de los alumnos egresados de la nueva titulación. 
El equipo de profesores de la asignatura “Fundamentos Químicos de la 
Ingeniería Civil” desarrollo en el curso 2010-2011 un amplio trabajo en una red de 
investigación en docencia financiada por el ICE, titulada ““Nuevas Metodologías en la 
Enseñanza de los Fundamentos Químicos de las Ingenierías”. Como fruto de dicha red 
se procedió al ajuste de los temas necesarios para que los estudiantes adquiriesen las 
competencias asociadas a la asignatura, y para ello también se cambiaron las 
metodologías docentes y se diseño un sistema de evaluación continua. Como ya se 
expuso en la memoria de la red precedente, si bien los resultados fueron satisfactorios,  
ya se detectaron errores y aspectos a mejorar en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
así como deficiencias en el proceso de evaluación continua. 
Evidentemente el grupo de profesores de la asignatura con la inestimable 
colaboración de los estudiantes de últimos cursos de las titulaciones que se han incluido 
en la red, y alumnos de doctorado planteo la presente red como una forma de solventar 
las deficiencias detectadas durante el curso 2010-2011, y ha servido también para 
afrontar las dificultades que han surgido a lo largo del curso, por causas de organización 
de la escuela. 
Por tanto, en esta memoria se presentan modificaciones realizadas tanto en las 
actividades presenciales, para obtener el máximo rendimiento del trabajo de los alumnos 
y del profesor, así como en la evaluación continua de la asignatura, los materiales 




1.1 Fundamentos Químicos de la Ingeniería Civil en el Currículo de la titulación. 
La asignatura que ha sido objeto de trabajo de la presente red se trata de una 
asignatura de formación BÁSICA dentro del grado de Ingeniería Civil. Esta asignatura 
sustituye a la asignatura “Química” que se impartía en la titulación de Ingeniería 
Técnica de Obras Públicas. La asignatura antigua contaba con un espacio de docencia 
presencial de 150 horas, y en la asignatura del nuevo grado se cuenta con tan solo 60 
horas para la docencia. Tal y como se hizo constar en la memoria presentada en el curso 
2010-2011 uno de los primeros problemas que se afrontó fue la reducción de temario. El 
hecho de haber impartido ya la asignatura, nos ha hecho recapacitar sobre el 
planteamiento demasiado optimista que se realizó en la primera versión de la teoría de 
la asignatura. No solamente se ha ajustado el temario  teórico de la asignatura, si no que 
se han replanteado algunas de las metodologías empleadas en el curso anterior para 
obtener un mejor grado de alcance de las competencias por parte del alumnado.  
Esta asignatura, como materia básica que es, sirve para futuras asignaturas que 
son esenciales en la formación de todo ingeniero civil, como son los materiales de 
construcción I y II (asignaturas de 3er y 4º semestre del grado), hormigón, estructuras 
metálicas, y durabilidad, entre otras muchas materias del grado. Por tanto se debe dar 
una base sólida de todos los conocimientos necesarios para que el alumno pueda 
entender sin problemas todas las asignaturas relacionadas con la presentada. Esta claro, 
que para este curso el problema no se trataba solo de reducir contenidos, si no que se 
debe cambiar la metodología para que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea mucho 
más productivo para los alumnos, y se realice un aprendizaje significativo, no 
memorístico, que permita mejorar sustancialmente la calidad de la formación que 
reciben los alumnos. Estas mejoras en el proceso de enseñanza-aprendizaje se deberían 
ver reflejadas en una mejora de la calificación en el examen. En este planteamiento 
jugará un papel esencial la evaluación. La evaluación ha de pasar de ser un instrumento 
para calificar a un alumno, a ser un instrumento para dar una respuesta lo más temprana 
posible a las deficiencias que se detecten en el aprendizaje de los alumnos.  Esta 
finalidad se ha pretendido mejorar con el nuevo sistema de evaluación continua 
planteado, pero se ha chocado con una dificultad adicional: el incremento del número de 
alumnos por grupo en algunas de las actividades presenciales planteadas para el 
desarrollo de la asignatura. 
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1.2 Revisión de la literatura.  
La declaración de Bolonia es el marco en el que se deben encontrar todos los 
grados en las universidades europeas. Cada una de las titulaciones cuenta con su libro 
blanco, editado por la ANECA que ha de servir de base para el diseño del programa de 
cada una de las asignaturas, y las metodologías para llegar a las competencias que el 
futuro profesional necesitará para el adecuado desarrollo de su actividad profesional. 
Una revisión de la bibliografía más específica deja claro que la adaptación de los 
estudios tradicionales al EEES se ha hecho sin dar directrices, de modo que cada centro, 
en sus comisiones ha tenido que decidir el modelo utilizado (Bermejo, 2009). Rodríguez 
Belando (2009) también hace una revisión muy interesante de cómo se plantea resolver 
la adaptación de los estudios previos de ingeniería civil en nuestro país haciendo una 
comparativa con Europa. 
Existe todo un número de la revista del colegio de Ingenieros de Caminos 
Canales y Puertos (Ingeniería y territorio, número 87, 2009) dedicada a la enseñanza de 
la ingeniería con varios artículos de autores reconocidos en el ámbito de la ingeniería 
civil. 
Con respecto a las metodologías a emplear, algunos trabajos previos han 
confirmado la bondad de las metodologías interactivas.  Estas metodologías se basan en 
que el alumno realice parte del trabajo previamente y el profesor guía y dirige el 
aprendizaje realizado. Existe bibliografía abundante sobre la importancia de la 
interacción en el aula, como los trabajos publicados por  Northcott (2001) y los libros 
publicados por Morell (2004, 2007). Existen trabajos que recogen la aplicación de estas 
metodologías a la enseñanza de la ingeniería, (Sánchez, 2010) así como la importancia 
del trabajo tutorial con los alumnos en ciertas actividades. También se considera muy 
importante, y adecuado para las titulaciones de ingeniería el aprendizaje basado en 
problemas. Sobre este tema existe una amplia bibliografía () y hay alguna contribución 
en congresos nacionales e internacionales con participación del coordinador de la 
presente red (Cabeza, 2012a, 2012b). 
 
1.3 Propósito.  
 A la vista de todo lo explicado en los apartados anteriores, se puede decir que el 
objetivo de la presente red ha sido la mejora de las metodologías de enseñanza y 
evaluación con respecto a las empleadas en el curso precedente para una asignatura de 
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carácter BASICO en el grado en ingeniería Civil. Este objetivo global se puede 
concretar en los siguientes objetivos parciales: 
i) Establecimiento de los contenidos de química esenciales para la 
formación de un futuro ingeniero civil, de modo que se adquieran todas 
las competencias establecidas para la asignatura 
ii) Mejora de las metodologías adoptadas que permitan la enseñanza de esos 
contenidos mínimos de la forma más efectiva posible. 
iii) Diseño de los métodos de evaluación que permitan una adquisición 
EFECTIVA de los conocimientos, y tal que los alumnos realicen un 
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO, para adquirir las competencias que 
se pretenden en la asignatura. La mejora de los métodos de evaluación 
continua deben reflejar estos resultados en la evaluación final del 
examen. 
 
En los siguientes apartados de la memoria se expondrán con precisión los 
análisis que han llevado a las modificaciones propuestas, tanto desde el punto de vista 
de los ajustes de programa y actividades a desarrollar en las horas presenciales del 
alumno, como desde el punto de vista de la evaluación. 
 
2. METODOLOGÍA  
 
La ficha de la asignatura contenida en la memoria de grado aprobada por la 
ANECA establece como actividades para esta materia son las siguientes:  
 Clase de teoría 
 Prácticas de laboratorio 
 Práctica de tutoría grupal 
De acuerdo con los módulos máximos de alumno por actividad establecidos por 
la Universidad de Alicante para el curso 2011-12 el número máximo de alumnos por 
clase teórica fue de 100, y para las actividades prácticas de tutoría grupal y laboratorio 
un máximo se elevo por encima de los 15 alumnos por grupo que se había establecido 




Los tiempos para cada una de las actividades según la ficha de la asignatura 
fueron de 30 horas de clase teórica, y 15 de prácticas de laboratorio y 15 horas para las 
sesiones de tutoría grupal. 
En cuanto a los conocimientos teóricos que se impartieron en la asignatura se 
organizaron en 5 grandes temas, con los aspectos incluidos en cada tema, y la 
correspondiente distribución horaria: 
 
 TEMA 1: "Química y materia" (2 horas) 
Conceptos de química general. Estequiometría.  
 
 TEMA 2: "Estructura de la materia" (4 horas) 
Enlace químico y estados de agregación de la materia. Equilibrios de cambio de 
fase. 
 
 TEMA 3: "Reacciones químicas más relevantes en el ámbito de la 
Ingeniería Civil".(8 horas) 
 Conceptos de Termodinámica. Equilibrio químico. Conceptos de cinética 
química. Reacciones de solubilidad y precipitación. Reacciones y equilibrios ácido-
base. Reacciones Redox. Fundamentos de electroquímica. 
 
 TEMA 4: "Química de los materiales de construcción y de la Ingeniería 
Civil". (14 horas) 
Metalurgia. Diagrama de Ellingham. Diagramas de fases para aleaciones 
metálicas. Diagrama estable y metaestable para las aleaciones férreas. Fases y 
constituyentes en aceros y fundiciones. Relación entre microestructura y propiedades en 
servicio. Aplicaciones de las aleaciones férreas en Ingeniería. Silicatos, arcillas y suelos. 
Química de los conglomerantes. Introducción a los procesos de degradación del 
hormigón por ataque químico. Corrosión de armaduras en hormigón armado. 
 
 TEMA 5: "Contaminación Ambiental".(2 horas) 




El número de horas indicadas corresponden a las horas que se dedicaron en el 
aula a la docencia de la asignatura. En la guía docente de la misma se encuentran 
estimadas las horas de trabajo no presencial para el global de la semana. Se han 
realizado ligeros cambios sobre el programa del curso previo, que han implicado 
reducciones en los temas de química básica. En particular se ha decidido eliminar todo 
el tema de estructura del átomo y se han refundido los temas de enlace químico y 
estados de agregación de la materia. La razón es el escaso tiempo para las explicaciones 
de teoría, y se ha preferido eliminar temas de química muy teórica, con muy escasa 
aplicación en ingeniería civil. De este modo se ha podido llevar a cabo una explicación 
de la teoría más en profundidad y mas sosegada por una parte, y por la otra parte se ha 
podido realizar un ejemplo numérico de aplicación directa de la teoría tratada en la 
correspondiente sesión. 
 
Con respecto a las prácticas de laboratorio se programaron en sesiones de dos 
horas cada dos semanas. Se eligió esta distribución horaria por que se pretendía que el 
alumno pudiese comprender bien los conceptos desarrollados en la práctica y tener claro 
el trabajo que debería desarrollar después del laboratorio. Se ha realizado también un 
cambio en la metodología de la evaluación del trabajo del laboratorio que permite 
evaluar de forma mas objetiva el aprovechamiento del trabajo del alumno. Previo a la 
asistencia al laboratorio, en la clase de teoría se dieron las pautas de la práctica que los 
alumnos debían desarrollar en el laboratorio. A fin de minimizar los tiempos y para 
potenciar el trabajo de los alumnos, y el aprovechamiento de la práctica se les facilitó el 
guión de cada una de las prácticas de laboratorio. En el curso pasado se había intentado 
establecer una discusión con los alumnos sobre el objetivo de la practica, metodologías 
a emplear, forma de tratar los resultados etc. La reducción en el número de grupos 
disponibles para la docencia de prácticas de laboratorio, con el consiguiente aumento 
del número de alumnos en cada grupo hacen inviable esta metodología, que desde 
nuestro punto de vista era recomendable para fomentar la participación, desarrollar las 
capacidades orales de los estudiantes, corrigiéndoles para que aprendiesen la forma 
rigurosa de expresarse desde el punto de vista científico-técnico, etc. La evaluación de 
los conocimientos previos a la práctica, obtenidos de la lectura detallada del guion se 




Durante la realización de la práctica el profesor daba apoyo a los estudiantes en 
las posibles dificultades surgidas, sobre todo con las técnicas experimentales, 
desconocidas para el alumno hasta ese momento, y le orientaba con los cálculos para 
subsanar las posibles deficiencias que el alumno tuviese a partir del estudio de la 
práctica. Así mismo supervisaba el rigor del trabajo de los alumnos, y la participación 
activa en los grupos de discusión que se podían montar, y de participación en la 
realización activa del trabajo, ya que para fomentar el trabajo en grupo se realizaban los 
trabajos por parejas.  
Con los datos recogidos los alumnos debían elaborar un pequeño informe en que 
de acuerdo a lo aprendido en la clase de teoría y lo reforzado en el laboratorio se traten 
de forma adecuada los datos y se realicen unos pequeños cálculos. Como se ha 
comprobado los alumnos suelen realizar el informe en grupo, en el mejor de los casos, o 
lo copian de sus compañeros. Aun así el equipo de profesores de la asignatura considera 
una capacidad importante que los alumnos pueden adquirir con esta práctica el hecho de 
llevar una libreta de actividades donde anotan todos los datos que pueden ser necesarios 
para el trabajo que deberán realizar a posteriori con ellos. Por tanto, a fin de potenciar 
esta capacidad, y también desarrollar las actividades de escritura científico-técnica se les 
dio la oportunidad de entregar de forma voluntaria un cuaderno de laboratorio. Este 
cuaderno se evaluaría como un 10% de la nota total asignada al laboratorio. 
La evaluación del entendimiento de la práctica desarrollada, los problemas 
propuestos para resolver en casa con los datos recogidos en el laboratorio, y las técnicas 
aprendidas se evaluaba en la siguiente práctica (dos semanas después) en algunas 
preguntas mas de test, y algún problema similar al que debían resolver en sus horas de 
trabajo no presencial.  
La última actividad planteada han sido las tutorías grupales, en las que se han 
desarrollado diversas actividades, pero sobre todo una actividad tan esencial en una 
ingeniería como es la resolución de problemas. 
Esta sesión también se celebraba en sesiones de dos horas cada dos semanas. El 
principal motivo para esta distribución el dar tiempo a los alumnos para familiarizarse 
con la teoría necesaria, resolver los problemas propuestos para llevar a la sesión de 
tutoría grupal correspondiente, etc. 
Antes de asistir a las sesiones de tutoría grupal se facilitaba a los alumnos una 
lista de problemas sobre el tema a tratar en la sesión presencial de tutoría grupal. Este 
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trabajo era obligatorio tenerlo resuelto al inicio de la sesión. Para ello, además de las 
tutorías presenciales o virtuales con el correspondiente profesor, se facilitó una lista de 
bibliografía que contiene problemas de todo tipo resueltos, fomentando el hábito de los 
estudiantes de consultar la bibliografía recomendada y trabajando una capacidad 
esencial en todo profesional, como es saber gestionar y buscar en las fuentes disponibles 
la información necesaria. Debe quedar claro que la programación se hizo de forma que 
los temas a tratar en cada tutoría grupal siempre se hubiesen visto antes en las sesiones 
de teoría, de modo que los estudiantes contasen con las herramientas necesarias para 
poder abordar con garantías la resolución de los problemas. 
En el curso 2010-11, dado el bajo numero de alumnos por cada grupo era posible 
dedicar el tiempo de la sesión de tutoría grupal a trabajar las dudas concretas que habían 
surgido en la resolución de los problemas, las diversas formas que los alumnos habían 
propuesto para llegar a la solución, etc. Con el elevado número de alumnos que 
contábamos este curso, era imposible generar un clima que fomentase la participación 
de todos los alumnos, atender las dudas concretas de cada uno de ellos,  etc. Por tanto 
las sesiones, si bien mantenían este enfoque se dedicaban solo a resolver las dudas más 
importantes que se planteaban durante la resolución de algunos de los problemas por 
parte del profesor. 
Desde el punto de vista de los profesores de la asignatura, la calidad de la 
docencia, y el proceso de evaluación, entendido como ese proceso que permite detectar 
y resolver los problemas surgidos en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los 
estudiantes de forma casi inmediata, se ha deteriorado gravemente al aumentar la ratio 
de alumnos por grupo. 
El sistema de calificación en las tutorías grupales también ha cambiado desde el 
año pasado. Dado que se detecto que los alumnos pretendían hacer los problemas sin 
estudiar la teoría correspondiente, hecho que redunda en una peor adquisición de los 
conocimientos y competencias necesarias, se decidió en el curso 11-12 tanto la 
evaluación de los problemas como de la teoría correspondiente a esos problemas, y toda 
la previa necesaria para comprender de forma eficiente el tema en cuestión. Tras la 
sesión, en los últimos 20 minutos se pedía a los alumnos que resolviesen un problema 
similar a los que se les habían encargado, así como unas preguntas tipo test de la teoría 
correspondiente explicada.  
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A tal efecto uno de los miembros de la red elaboró un programa informático, 
basado en el programa MATLAB ®. El programa informático que se ha utilizado 
permite variar los temas a tratar, incluir un cierto número de preguntas de cada tema, los 
mezcla entre sí, y puede preparar tantos modelos con preguntas en distinto orden como 
se indiquen. Así se evita que los alumnos copien de su compañero sin tener q cambiar la 
distribución del aula, ni perder tiempo, y como se pueden generar varios modelos se 
evita que el mismo test sea el que se pase en todos los grupos con lo cual no hay 
problema de que el test se filtre de un grupo a otro.  
No solo se desarrollo y mejoró el programa si no que se desarrollo y se amplio 
una bateria de preguntas de todos los diferentes temas tratados en teoría, con el formato 
adecuado para generar los tests con el programa desarrollado.  
Vista la eficiencia y la objetividad conseguida con la calificación mediante los 
tests se realizó toda la evaluación teórica de la asignatura en el examen final mediante 
un test de 50 preguntas que abarcaban todos los temas tratados. 
En la calificación final la nota de laboratorio contó un 15%, la nota de las 
tutorías grupales un 35% y la nota del examen final un 50% cumpliendo así con el 
criterio de la Universidad de Alicante de asignar un mínimo del 50% a la evaluación 
continua. 
 
2.1 Materiales preparados dentro de la red. 
La red ha servido para preparar los siguientes materiales que se han utilizado 
para la docencia de la asignatura objeto de la misma: 
1. Diapositivas actualizadas al temario de teoría propuesto para la 
asignatura del grado, incluyendo los enunciados de los ejercicios 
numéricos que se resolvieron en las clases de teoría. 
2. Listas de problemas y tareas a realizar antes de las sesiones de tutoría 
grupal. 
3. Programa para la generación de test que se utilizarán en la evaluación 
continua. 
4. Colección de preguntas tipo test en el formato requerido por el programa 
desarrollado. 
5. Preguntas tipo test, y problemas sobre las prácticas de laboratorio para 




3. RESULTADOS  
Se puede destacar que a pesar de que en el curso 2011-12 ha bajado ligeramente 
la asistencia al examen de la primera convocatoria del 90% del curso 2010-11 al 83.4% 
en este caso. El porcentaje de presentados sigue siendo muy alto, si se compara con el 
porcentaje de presentados en la titulación de ITOP donde el promedio de alumnos 
presentados era del 50% aproximadamente. El porcentaje de alumnos aprobados en esta 
primera convocatoria sobre el total de los alumnos presentados también se ha elevado. 
Se ha obtenido un 34% aproximado de alumnos aprobados frente al 38% del curso 
pasado y frente a un 25% aproximadamente en la titulación extinta.  
 
En la figura 1 se muestra la distribución de notas por cada una de las actividades 
contempladas en la evaluación, para el curso 2010-2011. Como se puede ver que el 
laboratorio muestra un máximo de notas entre 8 y 9, las actividades de tutoría grupal, 
alrededor de un 7 mientras que la nota más común en el examen final ha sido un 4.  
































Figura 1: Distribución de notas obtenidas en las diversas actividades incluidas 
en la evaluación de la asignatura. Curso 2010-11. 
Esta distribución “anomala” de califiaciones fue uno de los hechos que se 
pretendía corregir con la nueva metodología de evaluación propuesta. En la Figura 2 se 
muestra la distribución obtenida para el curso 2011-12 
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Figura 2: Distribución de notas obtenidas en las diversas actividades incluidas 
en la evaluación de la asignatura. Curso 2011-12. 
 



















  Figura 3: Representación de las notas de tutoría grupal en función de la nota del 




Se aprecia clarametne una mayor igualdad en cuanto a las distribuciones de las 
calificaciones de las distintas actividades. Si bien la nota del laboratorio sigue siendo 
ligeramente mas alta, se puede apreciar un ajuste mucho mas adecuado de las notas de 
tutoría grupal y del examen, con una ligera subida de las notas mas altas en el examen. 
Este hecho nos hace pensar que el sistema de evaluación elegido en las tutorías grupales 
ha sido mas adecuado que el del curso pasado, por la correlación mas adecuada de notas 
entre tutoría grupal y examen. Aún quedaría trabajo por realizar en el laboratorio en este 
campo. 
Si se hace una grafica de la nota del laboratorio frente a la del examen, y la de 
las tutorías grupales se obtienen las gráficas mostradas en las figuras 3 y 4.  


















 Figura 4: Representación de las notas de laboratorio en función de la 
nota del examen y ajuste lineal de la nube de puntos obtenida. 
 
Si bien los resultados obtenidos son mejorables, se puede apreciar claramente 
con respecto a los resultados obtenidos en el curso anterior (incluidos en la tabla 1) una 
mejor correlación entre la calificación obtenida en las actividades de evaluación 
continua y la calificación obtenida en el examen. Esto se ve claramente en las 
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pendientes de las rectas de ajuste, más próximas a 1 (que sería el valor óptimo) y las 
ordenadas en el origen más cercanas a 0 (valor óptimo para este parámetro).  
 
Tabla 1: comparación de las correlaciones entre calificaciones de evaluación 
continua y del examen para el curos 2010-11 y 2011-12 
 Curso 2010-2011 Curso 2011-2012 
 TG vs EXAM LAB vs EXAM TG vs EXAM LAB vs EXAM 
Pendiente 0.47 0.43 0.64 0.6 
Ord. Origen 4.23 5.32 1.87 2.75 
 
Se debe destacar en este punto que un número importante de alumnos obtuvieron 
una calificación en el examen bastante superior a la obtenida en las actividades de 
evaluación continua. Este resultado, desde nuestro punto de vista es satisfactorio, ya que 
creemos que las actividades propuestas y la secuenciación de las mismas pudieron 
ayudar al aprendizaje significativo de los alumnos. El esfuerzo de los alumnos para el 
examen final dio los frutos esperados, ya que como se comento al inicio de este párrafo 
varios alumnos pudieron mejorar su calificación con el examen. 
En el objetivo de hacer más objetiva la calificación de los alumnos se ha 
introducido también otra novedad en el presente curso, y es que cada profesor corrigió  
el mismo ejercicio de todos los estudiantes de todos los grupos, asegurándonos así la 
aplicación de los mismos criterios de evaluación y haciendo más justo el proceso de 
calificación para los estudiantes. 
Por último nos parece importante señalar el nivel de satisfacción de los 
estudiantes. En general los alumnos han estado satisfechos con la metodología y los 
resultados obtenidos. Incluso los alumnos que no superaron la asignatura en el curso 
2010-11 han reconocido que el nuevo sistema de evaluación continua les ha obligado a 
trabajar de forma cotidiana la asignatura con más intensidad y han obtenido muy buenos 
resultados. 
Aunque no se han concluido todos los ajustes, tanto desde el punto de vista de 
temario, como desde el punto de vista de evaluación de la asignatura creemos que el 
camino que llevamos es el correcto, a pesar de que el elevado número de alumnos por 
grupo hace que el desarrollo de algunas actividades no pueda ser tan adecuado como 
cabría esperar por nuestra parte. 
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4. CONCLUSIONES  
De todo lo expuesto anteriormente podemos obtener las siguientes conclusiones: 
1. La adecuación de temarios, así como del procedimiento de evaluación continua 
supone un importante avance con respecto a la utilizada en el curso previo. No 
se han alcanzado los resultados óptimos, pero parece que el camino elegido es el 
adecuado y se debe seguir en dicha dirección. 
2. El porcentaje de alumnos que se han presentado al examen y el porcentaje de 
alumnos aprobados en la primera convocatoria ha sido ligeramente inferior en el 
presente curso, con respecto al curso pasado, pero ha crecido de forma 
importante con respecto a la antigua titulación.  
3. El grado de satisfacción de los alumnos ha sido elevado. 
4. La modificación de la metodología de evaluación continua ha hecho disminuir 
las diferencias entre las calificaciones en las diversas actividades de evaluación 
continua y en el examen con respecto al curso pasado. La calificación obtenida 
en el laboratorio sigue siendo algo más elevada pero esto se puede deber 
simplemente a la naturaleza de dicha actividad. 
5. No obstante, parece claro que hay una cierta correlación entre las notas 
obtenidas en cada una de las actividades evaluadas, y prueba de ello es que se 
pueden ajustar las nubes de puntos de las calificaciones a rectas. Las pendientes 
de las rectas de correlación se aproximan mas a 1 que en el curso pasado y las 
ordenadas en el origen se aproximan mas a 0, aunque hay que seguir mejorando 
para que las correlaciones sean 1 a 1. 
6. Uno de los posibles orígenes de los fallos presentados en esta memoria puede ser 
el hecho de que el número de alumnos por grupo en ciertas actividades se ha 
incrementado de forma muy importante (incluso doblando el numero medio de 
alumnos del curso previo). Esto impide un seguimiento del proceso de 
aprendizaje de los alumnos, como sería deseable y convierte actividades donde 
la interacción estudiante–profesor debería ser muy elevada en clases tipo 
magistral, lo cual va en perjuicio de los estudiantes sin ningún género de dudas. 
7. La calificación ha resultado más objetiva, dado que cada profesor ha corregido 
un ejercicio para todos los estudiantes y la teoría se ha calificado mediante un 
test. 
 
Algunas de las modificaciones que se deberán introducir, tal y como se ha 
apuntado anteriormente irán en las siguientes líneas: 
1. Se debe seguir trabajando en la línea de ajuste de programa, para hacer más 
atractiva la asignatura, eliminando temas teóricos arduos, de escasa aplicación 
en ingeniería. 
2. Se ha de seguir mejorando el proceso de evaluación continua de los estudiantes, 




3. Se ha de trabajar de manera muy importante en conseguir una mayor motivación 
de los alumnos. Este es el punto clave para el mayor éxito de las actividades 
docentes y el que más dificultad plantea. Creemos que las dos modificaciones 
previas propuestas pueden resultar en una mayor motivación del alumnado.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 
La principal dificultad encontrada ha sido e número elevado de alumnos por 
grupo en las actividades de tutoría grupal y de laboratorio. Este dato ha modificado 
sensiblemente la relación alumno profesor y ha imposibilitado el uso de la evaluación 
como “correctora de deficiencias detectadas” ya que es imposible establecer este tipo de 
relación con un número de alumnos tan elevado. 
También parece importante destacar en este punto de dificultades una que es 
inherente a las asignaturas de primer semestre, y es que muchos alumnos que tienen 
posibilidad de matricularse en septiembre llegan a la asignatura con un mes de retraso 
con respecto a sus compañeros. Esto genera diferencias y retrasos que exigen un mayor 
esfuerzo para estos alumnos. 
La motivación de los alumnos también nos ha parecido muy escasa en este 
curso. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
 
1. Como ya se ha comentado se debe seguir trabajando en mejoras 
esencialmente en el proceso de evaluación continua, así como en los 
temarios 
2. Visto el resultado positivo obtenido al resolver algunos ejemplos 
numéricos en el aula, se seguirá en esta línea, ampliándolos. Para ajustar 
el tiempo se eliminarán temas teóricos de escaso interés en ingeniería.  
3. También se deberán hacer mejoras en la motivación de los alumnos con 
respecto a la asignatura, a pesar de que hemos detectado una mejora con 
respecto al curso pasado, especialmente en el resultado del examen final.  
4. Se debería continuar trabajando también en la optimización de la 
objetividad de la evaluación, no solo en el examen, como ya se ha hecho 
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este año, si no en todas las tareas de evaluación continua. Esto requerirá 
un mayor esfuerzo de coordinación del profesorado de la red. 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
1. Esta red de investigación en docencia deberá continuar en sucesivos 
cursos a fin de seguir analizando y proponiendo mejoras en el proceso de 
enseñanza aprendizaje de una de las asignaturas básicas del grado de 
ingeniero civil.  
2. Se deberán preparar nuevos materiales, tanto para las clases teóricas (que 
deberán incluir más ejemplos numéricos, y recortar temas teóricos)  
como para las diversas actividades que se encarguen a los alumnos.  
3. Se debe continuar investigando en como motivar a los estudiantes para 
obtener unos resultados mejores, de modo que obtengan una preparación 
más firme en esta asignatura básica, que les será de gran utilidad en el 
desarrollo del resto del grado. 
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La evaluación por pares se ha mostrado como un elemento claramente positivo para las personas que juegan el papel 
de evaluadoras, al suponer un ejercicio de reflexión profunda y madura. Este proceso supone una oportunidad de fijar 
el aprendizaje en el que se dan cita todos los factores necesarios para provocar un aprendizaje profundo. Sin embargo 
no está tan claro que sea igualmente positivo para las personas que están siendo evaluadas, al no existir evidencias 
claras de que el resultado de la evaluación por pares sea coherente con las expectativas del profesorado. Se pretende 
obtener indicadores que permitan cuantificar el grado de fiabilidad de un sistema de evaluación por pares. 
 







Dentro de la línea de trabajo de la red, reformulando la metodología empelada en un 
entorno de aprendizaje activo en ingeniería, se planteó (Romá (2010)) la idoneidad de incluir 
elementos de evaluación por partes y auto evaluación dentro de un esquema de evaluación 
formativa. Está demostrado, según puede verse en Race (2008), que  participar de forma activa y 
responsable en el proceso de evaluación supone una oportunidad de aprendizaje profundo. Pero, 
intentando ir un poco más lejos, surge la pregunta de si estos procesos de evaluación por pares 
son igualmente beneficiosos para las personas evaluadas, de igual modo que los para las que 
evalúan. Además, existen opiniones del personal docente reacias a transferir toda o parte de la 
responsabilidad de la evaluación a los y las estudiantes argumentando que carecen de la madurez 
necesaria para abortar este tema de una forma satisfactoria. 
Habiendo tenido experiencias previas muy positivas aplicando estos modelos de 
evaluación, nos proponemos estudiar hasta qué punto la evaluación por pares es robusta, de 
forma que pueda ser entendida como una herramienta confiable en los procesos de valoración del 
logro de objetivos por parte de los y las estudiantes. 
 
1.2. Revisión de la literatura 
Si uno de los supuestos objetivos de la evaluación clásica sumativa es ser objetiva, y, es 
bien conocido que no es posible obtener ese tipo de sistema de medida preciso, objetivo y 
repetible, será necesario emplear métodos diferentes para estimar los logros de los estudiantes. 
Está probado que la evaluación formativa logra ganancias significativas de aprendizaje (Black y 
William, 1998). El presente trabajo se realiza en el contexto de una asignatura estructurada bajo 
un esquema combinando los modelos “Aprendizaje basado en Proyectos” y “Enseñanza 
Problematizada”. Cuando se introduce entre los objetivos de una asignatura el desarrollo de 
competencias “transversales”, tales como trabajo en grupo, habilidad para la comunicación, 
análisis y formulación de proyectos y problemas abiertos aparecen de forma habitual. 
Lógicamente, es necesario evaluar todos los logros, no únicamente los aspectos puramente 
técnicos o tecnológicos. En este sentido, la naturaleza ambigua de los aspectos a evaluar necesita 
de un sistema de evaluación no objetivo, pero que refleje lo que se considere que es importante 
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(Tamir, 1997). Tal y como expresa Hodson (1992), intentar evitar la ambigüedad en la evaluación 
y asegurar su precisión distorsiona la naturaleza difusa de los aspectos que se trata de evaluar. 
Plantear una evaluación subjetiva realizada por parte del profesorado puede ser recibido 
con cierta inquietud por los y las estudiantes. Incluso aunque los modelos de aprendizaje activo 
permiten un seguimiento cercano de la evolución de los estudiantes es difícil para ellos sentir 
confianza en la opinión de los profesores. Una herramienta básica para evitar este hecho se basa 
en la inclusión de elementos de auto-evaluación y evaluación por pares. Según Brown, Rust y 
Gibbs (1994), “la evaluación por pares y la auto-evaluación ayudan a las y los estudiantes a 
desarrollar la habilidad para emitir juicios, una habilidad necesaria para el estudio y la vida 
profesional”. Si el método está diseñado de forma cuidadosa, las y los estudiantes son los 
encargados de realizar la valoración subjetiva, por lo que su desconfianza por el método queda 
eliminada. No obstante, el hecho de no tratarse de métodos extendidos, al menos en el entorno 
universitario, no es extraño que se generen dudas respecto al grado de confianza que puede 
depositarse en una evaluación basada principalmente en el criterio de los y las estudiantes, 
articulada en forma de auto evaluación y evaluación por pares. 
 
1.1. Propósito 
A partir del planteamiento tratado, los objetivos del proyecto, que se desarrollarán en 
actividades concretas, pueden expresarse como: 
 
 Estudiar el grado de “robustez” de la evaluación por pares.  
 Evaluar el nivel de parecido de la evaluación por pares con las apreciaciones de los y las 
profesores. 






Tal y como se deduce de Race (2008), la evaluación es, para el que la realiza, uno de los 
ingredientes que originan oportunidades de aprendizaje profundo. En este contexto se diseña un 
sistema de evaluación subjetiva basado, principalmente, en auto-evaluación y evaluación por 
pares que ha dado, hasta el momento, resultados muy interesantes. No obstante no se había 
realizado, en el entorno de trabajo, un estudio acerca del nivel de homogeneidad o coherencia de 
los  resultados de tal sistema de evaluación, más allá de pulsar la opinión de los y las estudiantes, 
y de unas comparaciones básicas de los resultados con las impresiones del profesorado. Así pues 
surge la necesidad de realizar un estudio en profundidad para analizar los resultados obtenidos 
por la evaluación por pares, y estimar si éstos son suficientemente robustos como para poder ser 
defendidos como un sistema en que poder confiar. 
 
2.1.- Descripción del contexto y los participantes. 
El proyecto presentado se realiza para su inclusión en asignaturas pertenecientes al título de 
grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación (GISIT) en la Universidad de 
Alicante. Sin embargo, puesto que durante el actual curso académico (2011-2012) el citado grado 
se encuentra en proceso de implantación (segundo curso), no existen datos para poder evaluar el 
estado actual de la cuestión tratada, por lo que el estudio se realiza en el título a extinguir que va 
a ser sustituido por el título de grado, Ingeniería Técnica de Telecomunicación, con especialidad 
en Sonido e Imagen (ITT-SI). Más concretamente, se realizará el estudio con estudiantes de 
último (tercero) curso de ITT-SI, mientras que las asignaturas equivalentes en que se trabajará en 
el grado son principalmente de tercer y cuarto cursos de GISI. El trabajo con los estudiantes de 
tercero se realiza mediante el análisis de la evaluación de actividades dentro de las asignaturas 
Ingeniería de Vídeo, Laboratorio de Vídeo y Sistemas Audiovisuales Avanzados. Las asignaturas 
equivalentes del título de grado serán Ingeniería de Vídeo de tercer curso y Sistemas 
Audiovisuales Avanzados y Centros de Producción Audiovisual de cuarto curso. 
El esquema de trabajo de las asignaturas es común, basado en un modelo de aprendizaje 
activo basado en proyectos. Siendo similar el planteamiento de todas las asignaturas indicadas, a 
continuación se presentan con más detalle las líneas de trabajo de Ingeniería de Vídeo, al ser ésta 




Ingeniería de Vídeo es una asignatura troncal de último curso de la titulación Ingeniería 
Técnica de Telecomunicación, especialidad Sonido e Imagen, incluida en dos de las tres 
intensificaciones contempladas en el plan de estudios. La duración de la asignatura es de seis 
créditos de teoría y tres de práctica, aunque en el esquema de organización de las sesiones de 
clase es difícil hacer una separación entre horas de teoría y de práctica. Ingeniería de Vídeo es, en 
cualquier caso, una disciplina con un elevado nivel de ingeniería en su desarrollo. Como se ha 
comentado previamente, esta asignatura se mantiene, con una ligera variación en su estructura de 
créditos, en el nuevo título de grado. 
El objetivo principal de la asignatura está formulado como “Entrenar las características 
del trabajo en ingeniería por medio del estudio de los sistemas de vídeo”. Algunas de las 
competencias explícitamente mencionadas en los objetivos incluyen el trabajo en equipo, 
habilidades de comunicación y el análisis de problemas complejos. Por esta razón, Ingeniería de 
Vídeo es una asignatura interesante para ser enfocada utilizando el modelo de enseñanza 
problematizada, abordando los diferentes aspectos como si los estudiantes fueran ingenieros 
intentando encontrar la solución a una serie de problemas tecnológicos concretos. Esta es la 
aproximación de todas las actividades realizadas durante el curso, teniendo en cuenta la 
imposición de un aumento lento y gradual de su nivel de complejidad. 
La idea inicial fue organizar el aula en forma de grupos cooperativos informales. Hacer 
que los estudiantes formen una estructura de trabajo rígida, dentro y fuera del aula, desde el 
primer día de clase, pude suponer cierto nivel de rechazo. Sin embargo, tras una primera 
experiencia piloto se vio que los grupos permanecían invariables a lo largo del curso. Finalmente, 
la elección ha sido emplear grupos formales para trabajar tanto en el aula como en las sesiones de 
laboratorio. En los últimos cursos, la clase ha estado dividida en un número de entre 15 y algo 
más de 20 grupos de trabajo de tres o cuatro personas. 
Además de las cuestiones, en el curso se incluye una serie de pequeños proyectos, que 
están diseñados según las siguientes guías básicas: 
 El proyecto debe ser un reto por sí mismo. Debe suponer un problema complejo con 
solución abierta y de interés real. 
 El trabajo en el proyecto debe asegurar que se trabaje en varios de los objetivos de 
conocimiento de la asignatura, puesto que suponen el empleo de tiempo de clase. 
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 Debe poder asegurarse que se llegue a una solución para evitar la frustración de los 
grupos de trabajo. Además, el proyecto debe incluir aspectos realmente complejos que 
supongan verdaderos retos para los estudiantes. 
 
Los proyectos se diseñan para realizarse en un plazo de entre dos y tres semanas por 
razones de limitación de tiempo disponible, ya que se trata de una asignatura cuatrimestral. 
Durante los últimos cursos se vienen desarrollando dos proyectos. El primero se titula “diseño e 
implementación de un algoritmo de balance de blancos automático” y el segundo “diseño e 
implementación de un algoritmo avanzado para realizar llaves de croma con selección automática 
de parámetros”. Se trata, en ambos casos, de proyectos con un interés tecnológico real y solución 
abierta, lo que posibilita diferentes vías de alcanzar una solución. Cada grupo debe preparar un 
informe y presentar los resultados en un póster. Cualquier miembro del grupo deberá ser capaz de 
presentar sus resultados al resto de la clase en una sesión de pósteres. Además, cada grupo debe 
realizar una reflexión crítica final comparando su solución con las presentadas por el resto de 
grupos. Aunque se produce una curiosidad natural para comparar sus resultados con el resto, la 
exigencia de la comparación final es una forma de enfatizar acerca de la importancia de aprender 
del trabajo del resto. Además, esto refuerza muchos aspectos tecnológicos de interés para ser 
aplicados en actividades siguientes. 
Una herramienta que se ha mostrado muy potente en este trabajo ha sido la elaboración de 
un documento (acuerdo de trabajo) que, a modo de contrato, firman cada una las personas 
integrantes de cada grupo y el profesorado, en el que las primeras se comprometen a trabajar y 
seguir unas mínimas reglas asociadas al respeto en el trabajo en grupo, y el profesorado se 
compromete a realizar un seguimiento, apoyo y asesoramiento a los grupos para facilitar el 
cumplimiento de los objetivos. 
En este contexto resulta fácil entender que la aplicabilidad de los criterios de evaluación 
subjetivos, en los términos en los que se han planteado en la introducción, al incluirse como 
objetivos directos de las asignaturas, el desarrollo de las competencias transversales existentes, 







La realización de proyectos, en concreto en el caso en que todos los grupos trabajan en 
paralelo buscando solución  a un mismo problema, supone un marco óptimo para la evaluación 
en base a evaluación por pares y auto-evaluación. El hecho de que todos los grupos hayan 
trabajado en el mismo trabajo presenta un contexto en el que las referencias de dificultad del 
problema, así como del nivel de creatividad de las soluciones encontradas son comunes a todos 
los grupos. De este modo, la valoración de las distintas soluciones puede ser abordada por los 
pares, al tener éstos una perspectiva equivalente a la del grupo que se está valorando. Además, la 
inclusión de elementos de auto-evaluación una vez realizado el proceso de intercambio de 
soluciones por parte de todos los grupos, provoca de forma espontánea la aparición de un proceso 
de reflexión del propio trabajo, al verlo reflejado en el espejo del trabajo de los pares. 
Dentro de este contexto, asumiendo que el proceso de evaluación por pares es una 
posibilidad formativa para las personas evaluadoras, surge la pregunta de si este proceso es igual 
de interesante para las personas que están siendo evaluadas. La hipótesis inicial de trabajo es que 
la evaluación por pares presenta un método robusto de evaluación, al menos en el marco de 
trabajo descrito. Para poner  a prueba la hipótesis, se procede a un análisis de resultados de los 
procesos de evaluación de una serie de actividades dentro del marco de la asignatura de 
Ingeniería de Vídeo, al ser ésta la que presenta un mayor número de grupos de trabajo. En 
concreto, se analizarán los resultados del proceso de evaluación por pares de tres actividades 
dentro del desarrollo de uno de los proyectos de la asignatura. Una vez finalizado el desarrollo de 
los proyectos, como parte del proceso de intercambio de resultados, cada grupo realiza un póster 
con la exposición de sus resultados y realiza una exposición pública presentando su forma de 
abordar el trabajo. Como parte de este proceso, cada grupo tiene que presentar un informe de 
evaluación de cada grupo (incluyendo el propio) incluyendo la valoración del algoritmo 
desarrollado, el póster y la presentación pública de los resultados. Para el estudio que aquí se 
presenta se incluyen, únicamente, los datos relativos a la evaluación por pares. 
Además, como elemento de comparación, se incluyen también valoraciones del profesorado 







Para la presentación y análisis de resultados, se presentará una muestra de los análisis 
realizados, aunque es necesario indicar que los datos no incluidos presentan, en su mayoría, un 
comportamiento que deriva en las mismas conclusiones. 
 
Figura 1.- Valores medios obtenidos tras el proceso de evaluación por pares de los algoritmos 
desarrollados por cada grupo. 
 
En primer lugar se analizaron las valoraciones obtenidas por cada uno de los grupos del 
resto, para cada una de las tres actividades. Puesto que parte de la evaluación debía ser una 
calificación en forma numérica, en la escala 0-10, resulta fácil realizar análisis estadísticos de los 
datos obtenidos. En la figura 1 se presentan las valoraciones, en valor medio y desviación, 
obtenidas por cada grupo, relativas al algoritmo desarrollado. Además, en línea discontinua se 
incluyen las valoraciones de los profesores de la asignatura acerca, obviamente, del mismo 
aspecto de los trabajos. 
El primer aspecto destacable, que ya había sido observado con anterioridad, es que los 
grupos presentan una tendencia a calificar de forma más severa que los y las profesores, si bien, 
la diferencia, sin ser despreciable, no deja de ser significativa. Así, una desviación de entre uno y 
dos puntos es algo que se ha encontrado de forma mayoritariamente en el total de los datos 
obtenidos. Este hecho puede hacer, si se considera oportuno, que se aplique un factor de 
corrección para equilibrar los varemos de los estudiantes con los empleados por el profesorado, y 
evitar un perjuicio en las personas evaluadas. Es más, si este hecho es puesto en conocimiento de 
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los y las estudiantes con antelación, en el momento de presentarles el sistema de evaluación, 
incide en que el método sea acogido con más interés. 
Otro aspecto interesante es que las dispersiones son relativamente bajas, lo que indica que 
la valoración de cada grupo para un mismo trabajo entra dentro de un rango de valores reducido. 
Una valoración alternativa del grado de coherencia o robustez del proceso de 
evaluación por pares se ha realizado comparando, para cada grupo, para cada una de las 
tres actividades evaluadas, el número de grupos que la consideraban como la mejor, 
media o peor de las tres. Así, en la figura 2 se presenta el histograma de valoraciones 
(mejor, media o peor) de las tres actividades para uno de los grupos. Para cada actividad 
se presenta el número de veces que ésta ha sido valorada como la mejor o peor del grupo. 
Una evaluación que pueda ser considerada como coherente debería resultar en que, de 
forma mayoritaria, para los grupos evaluadores de un grupo determinado, una 
determinada actividad sea considerada como la más destacable. La información 
presentada en la figura 2, siendo un ejemplo de todos los datos obtenidos, permite 
observar en qué medida este hecho es notorio. 
 
Figura 2.- Histograma de valoraciones de las tres actividades para uno de los grupos de 
trabajo. 
 
Las tendencias claramente marcadas (en el caso de la figura 2, para el grupo valorado el 
póster fue considerado como la mejor actividad y el algoritmo como la peor), apoyan la 
consistencia del proceso de evaluación empleado, puesto que la apreciación acerca de lo que cada 
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grupo ha hecho mejor o peor es bastante consistente entre los grupos evaluadores. Este 
comportamiento se repite de forma clara en la práctica totalidad de los grupos. 
 
4. CONCLUSIONES 
Una vez realizadas las actividades diseñadas, las conclusiones más interesantes, de forma 
resumida, pueden expresarse como: 
 Una evaluación cuidadosamente diseñada puede ser un proceso de aprendizaje, 
especialmente si los y las estudiantes participar de forma activa en ella. 
 Asumir que depositar en manos de los y las estudiantes todo o parte del proceso de 
evaluación puede ser un riesgo al ser menos exigentes con su propio trabajo se ha 
mostrado incierto, puesto que, de forma general, las calificaciones de los estudiantes 
dan unos valores medios más bajos que las calificaciones de las mismas actividades 
realizadas por el profesorado. 
 El análisis de los resultados de la evaluación por pares ha mostrado unos valores con 
niveles de dispersión reducidos, lo que incide en que puede considerarse como un 
sistema robusto. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Al igual que en la edición anterior del programa, el trabajo en red resulta siempre 
satisfactorio pero, no por ello está exento de dificultades. Sin duda que la mayor dificultad 
encontrada en el trabajo descrito se ha producido a la hora de compatibilizar las agendas de los 
integrantes. Esta situación, tal y como sucedió en la edición anterior, se ha visto dificultada ante 
la puesta en marcha del nuevo título de grado, que ha supuesto un nivel de trabajo extra para la 
mayoría de los integrantes de la red. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Para este caso es difícil elaborar una propuesta de mejora, aunque la creación de un grupo 
de trabajo a través de la herramienta Campus Virtual ha facilitado algo la situación. Igualmente 
se está valorando la opción de emplear alguna herramienta de trabajo colaborativo on-line que 




7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
La principal línea de trabajo abierta en estos momentos es la inclusión en el estudio de la 
influencia de la auto-evaluación en la evaluación por pares, es decir, un estudio de hasta que 
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El proyecto de investigación que se ha llevado a cabo en esta red docente toma las líneas de trabajo 
iniciadas en una colaboración interuniversitaria (Universidad de Alicante, Università Suor Orsola 
Benincasa de Nápoles y Università degli Studi di Salerno) ya iniciada en 2009 y se centra en la 
interacción oral entre discentes y nativos de español e italiano a través de las tics. Se trata de una 
experiencia de enseñanza/aprendizaje colaborativo a distancia (teletándem) en la que participan italófonos 
e hispanófonos con el objeto de realizar prácticas de conversación diádica nativo/no-nativo. Las 
grabaciones producidas en estos encuentros están siendo recopiladas en un corpus oral de interlengua 
español e italiano (CORINEI). La fase actual de la investigación se está enfocando hacia el análisis de 
datos del corpus para determinar su validez como material de evaluación de las destrezas orales 
(comprensión, expresión e interacción) de los aprendientes. Las asignaturas a las que intentamos aplicar 
estas propuestas como parte integrante del portfolio discente son especialmente las de lengua D y lengua 
y traducción D italianas del grado en Traducción e Interpretación (UA) y las de lengua y traducción 
española en las titulaciones italianas de las universidades implicadas (SOB, UNISA). 
 





1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión 
Como consecuencia del trabajo desarrollado en el campo de las prácticas de 
interacción oral, nos hemos planteado analizar las circunstancias en que se produce la 
evaluación de las destrezas orales. La exposición oral a cargo del discente y la 
interacción oral discente/docente o incluso discente/discente son patrones habituales en 
la expresión oral en sede de examen. En nuestro caso, y gracias a la actividad que están 
llevando a cabo nuestros alumnos, italófonos e hispanófonos, nos hemos cuestionado la 
oportunidad de estudiar los materiales de nuestro corpus de interlengua oral 
español/italiano, CORINEI, en términos de su validez como objeto de evaluación de las 
destrezas orales, receptivas y productivas. Estas interacciones tienen su origen en la 
producción colaborativa nativo/no-nativo y serían evaluadas en las asignaturas de 
lengua y lengua y traducción (italiana y española) del grado en Traducción e 
Interpretación, en el ámbito del EEES.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Para enmarcar la práctica del Teletándem realizada por los discentes, nos 
remitimos a las diferentes contribuciones que el equipo ha ido publicando sobre el tema 
(Chiapello, S.; González Royo, C. & Pascual Escagedo, C. (2010); Chiapello, S.; 
González Royo, C., Martín Sánchez, T. & Pascual Escagedo, C. (2011ª; 2011b y 2012)) 
Si nos centramos, en cambio, en el análisis de los datos de CORINEI, dirigido a 
establecer un modelo de evaluación de las destrezas orales y de la compleja interacción, 
nos hemos basado fundamentalmente en documentos de referencia para la 
enseñanza/aprendizaje de lenguas como son el Marco Común Europeo de Referencia 
(MCER, 2002) y el Plan curricular del Instituto Cervantes (PCIC,  2008). Es 
indispensable poner de relieve que los parámetros que determinarán la evaluación de 
esta habilidad no se limitan a los aspectos gramaticales, sino principalmente a 
cuestiones de carácter sociolingüístico o pragmático y las directrices de los materiales 
apenas mencionados sugieren las líneas clave de actuación, más o menos precisas, para 
cada uno de los niveles que contemplan y que, sin duda, son los aceptados por la 
normativa y nuestros planes de estudio.  
Entre la bibliografía general referida a la evaluación y, en particular, al EEES 





Como ya ha sido anticipado en parte, el objetivo principal de la fase del proyecto 
en que nos encontramos es, en primer lugar, el análisis de la producción oral de los 
discentes interactuando con un nativo (se trata de interlocutores que alternan los roles de 
nativo y discente), orientado hacia la evaluación de esta destreza y, en segundo lugar, la 
elaboración de parrillas con los criterios que permitan una valoración objetiva de la 
interacción oral, a partir de los niveles y contenidos establecidos en los documentos de 
referencia MCER (2002) y PCIC (2008), ya citados. Los parámetros concretos que nos 
interesan principalmente son: los turnos de palabra, la fluidez, la cohesión y la 
coherencia y, por último, la manifestación de la cortesía. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes  
La investigación realizada no ha hecho más que retomar el trazado del proyecto 
en que se encuentra inmerso y avanzar en el ámbito de la evaluación descrito en los 
objetivos. Muy brevemente recordaremos que los grupos de alumnos que, desde hace 
unos años participan en las prácticas de interacción oral, se renuevan cada año y los 
docentes vuelven a proponer todo el proceso del Teletándem a participantes nuevos o 
no, asignan las parejas de interlocutores y el ciclo vuelve a empezar, con individuos 
diferentes. Como novedad especial, durante el 2012-13, en la UA se ha activado el 2º 
curso del Grado en Traducción e Interpretación y con él las asignaturas Lengua DI y DII 
Italiano. Esta circunstancia ha permitido acometer la difícil tarea de proponer a 
discentes con una competencia inferior al nivel A1 de italiano/ lengua extranjera que 
realicen una práctica de interacción oral con un interlocutor nativo. Desde que los 
docentes (UA, SOB y UNISA) pusimos en marcha esta actividad hemos apostado por 
ella, pero generalmente se ha tratado de discentes con una competencia en lengua 
extranjera de B1 o de un C1, en el caso del español. En el grado, los trabajos de los 
discentes realizados en este campo han formado parte de su portfolio discente y, por 
tanto, materia sometida a evaluación. Nuestra red está adscrita a la modalidad II Redes 
de investigación en docencia universitaria de libre configuración EEES. 
Los miembros de esta red son cuatro profesoras que imparten las diferentes 
asignaturas de italiano del grado en Traducción e Interpretación y de la antigua 
Licenciatura del mismo nombre (UA) o de los estudios de Lengua y Traducción 
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española en las universidades de Salerno (UNISA) y Nápoles (SOB). Contamos además 
con la participación de una doctoranda en Traducción e Interpretación que, en esta 
ocasión, se ha integrado en el equipo que, como corroboran las frecuentes 
contribuciones en encuentros de Redes y otras publicaciones relacionadas con la 
enseñanza/aprendizaje colaborativa u otros aspectos de la interlengua, lleva explorando 
este terreno desde 2009. 
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2.2. Materiales  
El material oral producido por el discente en la práctica oral se entrega grabado en 
soporte electrónico o se envía por campus virtual, correo electrónico, etc. en formatos 
convencionales. Las conversaciones van acompañadas de una ficha sociolingüística que 
define a los interlocutores, la transliteración ortográfica, según las normas indicadas por las 
docentes y, por último, un cuestionario en el que se pide a los discentes que expresen sus 
impresiones, opiniones o sugerencias a propósito del trabajo realizado. Estos dossiers 
constituyen el material fuente de la investigación que se lleva a cabo en la red. 
 
2.3. Instrumentos 
De forma sintética recordaremos que el Teletándem tiene previsto que los 
interlocutores se pongan en contacto a través de la conexión Skype y que el programa 
Pamela for Skype permite grabar las interacciones. Para una descripción más detallada nos 
remitimos a Chiapello et al. (2010). Del mismo modo, este sistema es el que los integrantes 
de la red utilizan para trabajar, además del correo electrónico, la herramienta google docs y 
medios similares que facilitan la puesta en común y la comunicación entre los miembros de 
la red. 
 
2.4. Procedimientos  
El equipo trabaja habitualmente a distancia, como se comentaba, y los 
instrumentos que acabamos de mencionar se convierten en imprescindibles para 
establecer y mantenerse en contacto. Se definen planes de trabajo, con los puntos a 
tratar, la bibliografía y el intercambio de información y material, asimismo se fijan 
sesiones de trabajo a través de internet para el debate y la puesta en común. 
De forma individual, los participantes tienen a su cargo la organización de todas 
actividades del Teletándem de los discentes de sus cursos, atienden a las numerosas 
demandas, dan soluciones, entran en contacto con las otras colegas, recogen y catalogan 
el material producido por sus alumnos, etc..  
Por las características del equipo y múltiples cuestiones de orden logístico, la 
coordinación asume un papel de extraordinaria importancia para el funcionamiento de la 
investigación y de la red. La planificación y la distribución de tareas suele seguir pautas 
lógicas y se procede de forma democrática, en función de las necesidades del grupo de 
trabajo y de intereses personales en cuanto a los temas, preferencias, etc.. La 
coordinadora se ocupa, además, de los plazos de entrega de resultados, calendario y 
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cumplimiento de etapas y objetivos. No obstante, se trata a estas alturas de un equipo 
sólido y la contribución de sus miembros al desarrollo de la investigación se encuentra 
bastante asentada. En esta misma línea, la comunicación se encuentra siempre abierta a 
las colegas para dar solución a cualquier contingencia que no permita demora, a través 
de los medios on line. 
 
3. RESULTADOS  
En primer lugar, la red colaboró en las X Jornadas de Redes en Docencia 
universitaria con la presentación de una comunicación, exponiendo una parte de los 
resultados de nuestra investigación de este año. Se mostraba la elaboración de unas 
parrillas de evaluación especialmente construidas para valorar los materiales producidos 
por los discentes en su interacción con sus interlocutores nativos, en el ámbito de la 
práctica del Teletándem. Nos remitimos a esa contribución, disponible en el enlace que 
recogemos en la bibliografía (Chiapello et al., 2012). 
En lo que concierne a los materiales entregados por los alumnos, vamos a poder 
incluir aquí, a título indicativo, sólo un muestreo con datos parciales relativos al primer 
semestre. Disponemos del número de alumnos que han participado de alguna manera en 
la propuesta, tanto españoles (47) como italianos (54), y también de los españoles que 
han llevado a término y entregado a las docentes las tres conversaciones por participante 
que se les había solicitado (DI: 33 y DIII: 3). A continuación reproducimos los gráficos 

















En este momento, no se dispone de cifras exactas relativas al segundo semestre 
porque no ha sido posible su catalogación y difusión de los resultados. Sin embargo, por 
las cifras orientativas de que disponemos, nos podemos permitir anticipar que el cálculo 
de resultados numéricos se asemeja bastante a las que se presentan en esta memoria 
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también para el segundo semestre En cuanto a las conversaciones producidas en español 
es además oportuno recordar que no las tenemos todavía:  
En el caso de los estudiantes italófonos, visto que el sistema universitario italiano permite 
afrontar el examen en un plazo más amplio, las entregas están supeditadas a la decisión del 
alumno sobre su fecha de realización del examen. Sus prácticas se encuentran, por lo tanto, en 
fase de desarrollo. (Chiapello et al., 2012:3) 
 
El número de textos producidos en italiano por los discentes de DI del grado (99) y 













4. CONCLUSIONES  
 
Se han conseguido establecer las parrillas de evaluación referidas a los cuatro 
aspectos principales pretendidos que, según su nivel, permiten valorarlos turnos de 
palabra, la fluidez, la cohesión y la coherencia así como la cortesía verbal. Previamente 
se ha profundizado en el estudio de los documentos de referencia utilizados y sus 
propuestas, llegando a una adaptación de las mismas en función de las exigencias 
concretas de la normativa, los programas y el tipo de examen. 
Por otro lado, si atendemos a la producción del material evaluable por parte del 
discente a través de la propuesta de actividad que plantea el Teletándem, también puede 
afirmarse, aun disponiendo sólo de los resultados cuantitativos parciales, que los 
objetivos se han visto satisfechos, tanto por el porcentaje de participantes que ha llevado 
a término todo el proceso, como por la cantidad de conversaciones mantenidas que, en 







5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Una vez fijados los objetivos iniciales, no se han encontrado dificultades 
organizativas en las fases de estudio y elaboración de modelos de las parrillas de 
evaluación. No obstante, faltan todavía por desarrollar en profundidad los aspectos 
prácticos. 
En cuanto a la organización práctica de la actividad de Teletándem con los 
estudiantes ha sido necesario intervenir para solucionar las numerosas incidencias que 
se han planteado, pensamos que, a pesar de todo, con resultados altamente aceptables. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Sería deseable, en algunos casos, una implicación más alta por parte de los 
estudiantes, pero también es comprensible que surjan contratiempos de carácter 
organizativo que deben ir resolviéndose a medida que se plantean. 
En lo que respecta al material producido, también sería muy beneficiosa la 
colaboración de personal externo en las tareas de catalogación e incluso de transcripción 
de los textos. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Sin duda, la red continuará en ediciones futuras porque el proyecto no está 
agotado. Este es el primer año que se propone formalmente la red, pero hemos 
participado en las jornadas desde que empezamos a dar forma a nuestra propuesta, 
colaborando en cada edición con las etapas que íbamos marcándonos curso tras curso. 
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Los objetivos de esta investigación son, por una parte, ayudar a los alumnos a identificar y diseñar su 
propio entorno personal de aprendizaje (PLE) y, por otra, identificar las herramientas y fuentes de 
información que les resultan de mayor utilidad en su aprendizaje informal. El concepto de PLE ha 
cobrado una gran importancia en la enseñanza en los últimos años, reconociendo el valor que tienen los 
procesos de aprendizaje que se realizan de manera informal y de forma continua fuera del aula. La 
metodología se articulará en torno a las tecnologías de la Web 2.0. Se instará a los alumnos a realizar una 
reflexión inicial sobre sus fuentes de conocimiento y las herramientas que utilizan en la Web para el 
aprendizaje informal. Esta reflexión dará lugar a un repositorio común mediante el uso de marcadores 
sociales, generado de forma colaborativo por alumnos y profesores. El posterior análisis de estas 
herramientas dará lugar al rediseño del PLE inicial planteado por los alumnos. 
 





La implantación masiva de Internet en el hogar y en el trabajo, junto con el 
desarrollo de las tecnologías de la Web 2.0, han permitido transformar la red en un 
medio social, donde los usuarios han pasado de ser meros consumidores de información 
a compartir y generar sus propios contenidos. Este marco ha permitido el desarrollo de 
una nueva teoría del aprendizaje orientada a la era digital, el conectivismo, desarrollada 
por George Siemens para explicar cómo la tecnología afecta a nuestra forma de 
aprender (Siemens et al., 2005). 
Este modelo teórico emplea la red como metáfora del aprendizaje, donde los 
nodos representan información, datos, sentimientos o imágenes, mientras que las 
conexiones representan las relaciones que se dan entre estos nodos. Dentro de este 
modelo, aprender se convierte en el proceso de crear conexiones y desarrollar la red, es 
decir, conectar nodos (fuentes de información) que hay que alimentar, manteniendo las 
conexiones para facilitar el aprendizaje continuo. 
Este nuevo modelo de aprendizaje ha propiciado un claro interés por el 
aprendizaje informal como complemento al aprendizaje formal tradicional, es decir, 
aquél que se produce en el marco de una institución que define e impone procesos, 
recursos, estándares, roles y certificaciones. El aprendizaje informal hace referencia al 
aprendizaje que se desarrolla fuera de los entornos formales, donde los individuos 
aprenden por otras vías, habitualmente sin darse cuenta: leyendo, escuchando, viendo o 
hablando con otros (Downes, 2010). 
Internet y las herramientas de la Web 2.0 permiten a los individuos manejar su 
propio aprendizaje informal, dándoles la posibilidad de buscar y acceder a todo tipo de 
recursos desde cualquier lugar que lo necesiten. Otras posibilidades que propician estas 
nuevas tecnologías son: crear conexiones con gente afín; intercambiar ideas, recursos y 
experiencias; crear colaborativamente contenidos, trabajar y aprender de forma común; 
hacer el aprendizaje más participativo y colaborativo en entornos formales. 
En este marco de interés por el aprendizaje informal y continuo surge el 
concepto de entorno personal de aprendizaje (PLE – Personal Learning Environment) 
(Van Harmelen, 2006). Los PLEs no son una herramienta tecnológica, sino una nueva 
aproximación al aprendizaje. Existen diferentes definiciones sobre lo que es un PLE 
(Adell y Castañeda, 2010). Una primera definición los considera sistemas que utiliza 
una persona para gestionar y controlar su propio aprendizaje. Otra definición los 
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cataloga como herramientas, servicios y conexiones que empleamos para alcanzar 
diversas metas vinculadas a la adquisición autónoma de nuevas competencias. Existe 
una tercera visión, que los califica como herramientas, fuentes de información, 
conexiones y actividades que cada persona utiliza de forma asidua para aprender. 
Una de las ideas clave tras el concepto de PLE es que el aprendizaje tiene lugar 
en diferentes contextos y situaciones, de forma continua y por diversos proveedores de 
conocimiento. Un PLE proporciona herramientas para dar soporte a ese aprendizaje, 
donde el usuario no sólo aprende de los demás, sino también enseña a los demás. Por 
encima de todo está el concepto de “personal”, es decir, cada usuario tendrá sus 
herramientas, servicios y contenidos, fruto de la actividad del individuo y de sus 
elecciones, gustos y circunstancias. En definitiva, son las necesidades personales, y no 
las tecnologías, las que definen el PLE de cada individuo. 
La finalidad de este proyecto es iniciar a los alumnos en el concepto de PLE, 
impulsando su análisis y desarrollo para fortalecer el aprendizaje informal, incidiendo 
en aspectos como el aprendizaje colaborativo y la comunicación fluida entre profesores 
y alumnos de manera ubicua. 
 
1.1 Problema 
Tal y como se ha comentado en el punto anterior, el aprendizaje informal y el 
concepto de PLE han cobrado una relevancia notable dentro del campo de la 
investigación educativa en los últimos años. En un entorno donde los alumnos son 
nativos digitales, la clave no es incidir en el uso de una determinada tecnología, sino en 
hacer que los alumnos sean conscientes de ese entorno de aprendizaje informal que se 
va forjando a su alrededor mediante el uso de las mismas. 
En este proyecto se trata de estimular al alumno a identificar y definir su PLE, 
realizando un desarrollo del mismo de forma colaborativa con el resto de profesores y 
alumnos, participando de forma activa en el proceso de aprendizaje. 
 
1.2 Revisión de la literatura 
El desarrollo de la Web 2.0 (O’Reilly, 2005) ha supuesto un cambio en el papel 
que los usuarios juegan en Internet. El diseño centrado en el usuario, el concepto de 
colaboración y relación social, así como la descentralización de los servicios y recursos, 
han permitido que los usuarios pasen a ser productores de información y no sólo 
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consumidores, permitiendo publicar y compartir sus creaciones en esta enorme nueva 
red social. 
Este cambio de paradigma no ha sido ajeno al campo de la enseñanza, donde 
estas nuevas tecnologías se han explotado para el aprendizaje informal (Torres-Kompen 
et al., 2008). Pese a que el concepto de PLE ha cobrado especial relevancia en los 
últimos años, sus orígenes se sitúan hace más de una década, en el año 2001, con el 
inicio del proyecto NIMLE (Northern Ireland Integrated Managed Learning 
Environment), en el que se planteaba un entorno de aprendizaje centrado en el alumno 
que facilitara la administración de sus fuentes de información (Brown, 2010). 
Dentro del campo de la investigación educativa, existen dos corrientes diferentes 
a la hora de entender el concepto de PLE. Por una parte, diversos grupos de 
investigación consideran que un PLE es un tipo de plataforma software compuesta de 
diferentes herramientas que posee una estructura y funcionalidades determinadas 
(Wilson, 2005; Casquero et al., 2008; Taraghi et al., 2009). 
Por otra parte, existe una corriente que desliga el concepto de PLE de sus raíces 
tecnológicas, ampliando su campo de acción al concepto más general de aprendizaje de 
las personas (Attwell, 2007; Waters, 2008; Downes, 2010). En esta línea de trabajo, el 
PLE no es tanto un sistema informático como una representación de la manera de usar 
las nuevas tecnologías en la red para el aprendizaje. 
En este sentido, la idea de PLE que se trata de abarcar en este trabajo está más 
ligada a esta segunda concepción que a la primera, donde lo importante es el 
aprendizaje del usuario y el uso que hace de las tecnologías. 
 
1.3 Propósito 
El objetivo de este trabajo es que el alumno identifique y desarrolle su propio 
PLE, dando soporte al desarrollo de competencias a lo largo de su vida y ayudando a 
reconocer situaciones de aprendizaje informal. Se pretende favorecer las nuevas 
metodologías de aprendizaje basadas en el papel activo del estudiante, más que en el 
conocimiento abstracto, estimulando el aprendizaje a través de la inmersión en una 
comunidad y no a través de una presentación de hechos. 
Analizar su propio PLE va a permitir al alumno identificar sus fuentes de 
información, relaciones y herramientas. Una vez identificadas, se instará al alumno a 
compartir sus reflexiones y descubrimientos con el resto de integrantes de la clase para 
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estimular y mejorar el desarrollo de sus entornos de aprendizaje informal, estableciendo 
una vía de participación activa en el desarrollo de la asignatura. 
Este análisis va a favorecer la creación colaborativa de un repositorio público de 
recursos empleados por los alumnos en sus PLEs, que servirá de inspiración y estímulo 
al resto de compañeros para el desarrollo de su propio entorno. 
 
2. METODOLOGÍA 
Para llevar a cabo la propuesta descrita en este informe, se definieron una serie 
de actividades intermedias que llevaran al alumno a identificar, definir y desarrollar su 
PLE. Además, se les instó a compartir de manera pública y mediante licencias Creative 
Commons
i
 los resultados de ese proceso de autoconocimiento. 
 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
El estudio presentado en este trabajo se ha llevado a cabo en la asignatura 
Aprendizaje y enseñanza de la informática (AEI), perteneciente al Máster universitario 
en profesorado de educación secundaria de la Universidad de Alicante. Esta asignatura 
consta de 15 créditos y es de carácter obligatorio dentro del módulo específico de 
Informática del máster. Los contenidos de la asignatura giran alrededor del diseño y 
desarrollo de unidades didácticas y el estudio de la tecnología como objeto y medio para 
la enseñanza. El grupo de participantes en esta asignatura lo forman 6 egresados 
(diplomados y licenciados) en informática. 
 
2.2. Materiales 
Tanto la planificación de la asignatura, como los materiales y actividades a 
realizar, fueron gestionados a través de la plataforma Moodle
ii
, un sistema de gestión de 
cursos que facilita la creación de comunidades educativas virtuales. 
La comunicación fuera del entorno del aula se realizó principalmente a través de 
Facebook
iii
, un medio social de comunicación con el que los alumnos se sienten 
familiarizados y que facilita un clima de intercambio y participación activa en las 
discusiones (Tomás y Navarro-Colorado, 2011). 
Las herramientas y recursos que fueron detectando los alumnos durante el 
proceso de análisis de su PLE fueron compartidas de manera pública utilizando Diigo
iv
, 
un sistema de marcadores sociales que permite compartir enlaces con cualquier persona. 
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El repositorio generado está accesible para su consulta a través del siguiente enlace: 
http://groups.diigo.com/group/aei_ua. 
Finalmente, para la publicación de los análisis realizados y las conclusiones 
alcanzadas se desarrolló un blog de la asignatura en la plataforma Wordpress
v
, con el 
objetivo de permitir la difusión libre del conocimiento adquirido, aplicando para ello 
licencias Creative Commons a todos los materiales producidos. La página está accesible 
a través del siguiente enlace: http://aeiua.wordpress.com/. 
 
2.3. Procedimientos 
El análisis y desarrollo del PLE de cada alumno se instrumentó mediante una 
serie de actividades que guiaron todo el proceso. Concretamente, se definieron cinco 
actividades que debían de realizarse de manera secuencial: 
1. ¿Cómo es tu PLE? En esta actividad se instó a los alumnos a reflexionar sobre 
su PLE y realizar un primer diseño en papel, identificando y clasificando las 
herramientas que usaran en su aprendizaje informal. Se les pidió también que 
eligieran algunas herramientas identificadas y las compartieran empleando el 
grupo creado en Diigo. 
2. ¿Cuáles son tus fuentes de información? En esta actividad se le pidió al alumno 
que identificara y compartiera en Diigo diferentes fuentes de información (blogs, 
wikis y usuarios de Twitter
vi
) relacionadas con la enseñanza, la tecnología y las 
materias específicas de enseñanza de la informática. 
3. Rediseña tu PLE. En esta actividad se le pidió al alumno que modificara su 
diseño inicial incorporando nuevas herramientas compartidas por profesores y 
alumnos en el grupo de Diigo de la asignatura, comentando brevemente el 
porqué de su elección e indicando qué habían aportado a su PLE. Además se les 










xi, …) en caso de no contar con uno en su 
diseño inicial. 
4. Describe tu PLE. En esta actividad se les pedía a los alumnos que describieran 
su PLE mediante alguna herramienta que luego permitiera compartir su diseño 
fácilmente en la Web, como por ejemplo una presentación, un póster, una 
animación, un vídeo o un mapa conceptual. De las distintas opciones que se 





herramienta que permite crear vistosas presentaciones y compartirlas en la red 
de forma sencilla. 
5. Publica tu PLE. Una vez realizada la descripción del PLE en la actividad 
anterior, se pidió a los alumnos que lo compartieran a través del blog de la 
asignatura, creando una entrada que describiera brevemente las herramientas 
seleccionadas y el papel que juegan en su PLE. 
 
3. RESULTADOS 
El resultado más tangible de todo el proceso descrito en este artículo, además de 
las propias descripciones de los PLEs de los alumnos, fue la creación de un repositorio 
de herramientas y recursos para el desarrollo de PLEs, incluyendo valoraciones y 
comentarios de profesores y alumnos sobre ellos. Además de este repositorio, al 
finalizar la asignatura se consultó a los alumnos de forma anónima sobre algunos de los 
aspectos y tareas realizadas en la asignatura. En las siguientes líneas se resumen estas 
dos tareas. 
 
3.1. Repositorio en Diigo 
Durante el transcurso de la asignatura se realizaron un total de 106 entradas en el 
grupo de la asignatura en Diigo, correspondientes a diferentes tipos de herramientas y 
recursos relacionados con el desarrollo de los PLEs de los alumnos. 
A continuación se muestran los principales ítems introducidos, agrupados en 
ocho categorías diferentes:  
 
1. Herramientas para acceso a la información. se trata de aplicaciones 
destinadas a la selección y filtrado de datos. Debido a la inmensa cantidad de 
información que existe en Internet, resulta prácticamente imposible acceder a la 
más relevante de una forma eficaz y, por tanto, se hace necesario establecer un 
sistema para optimizar el acceso a los recursos. Herramientas como Google 
Reader (http://www.google.es/reader/) permiten sindicar la información de 
distintas fuentes para recopilarla en un único lugar, pudiendo acceder a ella 
desde distintos dispositivos, como un PC o un teléfono móvil. 
 Otros ejemplos de este tipo de herramientas son: 
 
 Scoop.it!: http://www.scoop.it/ 
 Classora: http://www.classora.com/ 
 Planetaki: http://www.planetaki.com/ 




2. Herramientas para la creación, edición y publicación de información. Son 
aquellas herramientas que posibilitan al usuario crear nuevo contenido para 
compartir con el resto del mundo, sin necesidad de ser un experto en la creación 
de páginas web. En los orígenes de la Web, los contenidos eran estáticos y 
requerían de la intervención del gestor de la página para poder hacer cualquier 
modificación en ella. Actualmente los nuevos servicios Web dan la posibilidad a 
cualquier miembro de la comunidad de generar contenido y compartirlo a través 
del propio navegador, o incluso generarlo de cero sin ningún software adicional. 
 Entre las herramientas mejor valoradas por los alumnos en este apartado están 
la plataforma de blogs Wordpress (http://es.wordpress.com/) y Google Docs 
(https://docs.google.com/). La primera de ellas destaca por su simplicidad para 
compartir públicamente textos y contenido multimedia de forma rápida, 
mientras que la segunda destaca por la posibilidad de generar documentos 
privados de forma colaborativa en pequeños grupos de trabajo y en tiempo real. 
 Otra herramienta destacable es Instagram (http://instagr.am/), que pese a no 
ser más que una red social fotográfica para telefonía móvil, ha ganado 
notoriedad al eliminar al intermediario a la hora de generar contenido, siendo el 
propio teléfono móvil el que hace las veces de cámara y terminal. También ha 
supuesto una forma fresca y ágil de compartir material visual en entornos 
educativos. 
 Otros ejemplos de este tipo de herramientas son: 
 
 Vimeo: http://vimeo.com/ 
 Picasa: https://picasaweb.google.com/ 
 Panoramio: http://www.panoramio.com/ 
 Issuu: http://www.issuu.com/ 
 MindMeister: http://www.mindmeister.com/es 
 Ustream: http://www.ustream.tv/ 
 Slideshare: http://www.slideshare.net/ 
 Scribd: http://es.scribd.com/ 
 Office 365: http://www.microsoft.com/es-es/office365 
 Camtasia Screen Recorder: http://www.techsmith.com/camtasia.html 
 Livestream: http://www.livestream.com/ 
 Screencast-O-Matic: http://www.screencast-o-matic.com/ 
 Photopeach: http://photopeach.com/ 
 Animoto: http://animoto.com/ 
 Tumblr: https://www.tumblr.com/ 
 Diigo: http://www.diigo.com/ 
 Movenote: www.movenote.com 
 Qwiki: http://www.qwiki.com/ 
 Twine: http://gimcrackd.com/etc/src/#Twee 
 Posterous Spaces: https://posterous.com/ 
 Glogster: http://www.glogster.com/ 
 Wink: http://www.debugmode.com/wink 
 SWISH: http://www.swishzone.com/ 




3. Herramientas de comunicación/relación. Son las aplicaciones que sirven para 
mantener conversaciones entre usuarios o para crear redes de contactos que 
ayuden a mejorar la relación con familiares o compañeros de trabajo. Esta 
revolución comenzó con los chats y programas de mensajería instantánea, 
aunque en los últimos años el más destacado ha sido Facebook 
(https://www.facebook.com/) por su forma de hacer visibles y accesibles las 
redes de influencia de los demás. 
 Además de esta herramienta, los alumnos valoraron muy positivamente la 
aplicación de mensajería instantánea para telefonía móvil Whatsapp Messenger 
(http://www.whatsapp.com/), considerada una forma simple e instantánea de 
contactar con compañeros en cualquier momento y lugar. 
 Otros ejemplos de este tipo de herramientas son: 
  
 Google Talk: http://www.google.com/talk 
 Picotea: http://picotea.com/ 
 LinkedIn: http://www.linkedin.com/ 
 Twitter: https://twitter.com/ 
 FriendFeed: http://friendfeed.com/ 
 Skype in the classroom: http://education.skype.com/ 
 Thunderbird: http://www.mozilla.org/es-ES/thunderbird 
 GNOSS Educa: http://gnoss.com/gnosseduca 
 BuddyPress: http://buddypress.org/ 
 GROU.PS: http://grou.ps/ 
 Tiching: http://es.tiching.com/ 
 Zoho: http://www.zoho.com/ 
 
4. Agregadores de contenido. Cuando se trabaja con muchos servicios web, las 
herramientas para el acceso a la información terminan siendo insuficientes y 
hacen falta otras que no sólo agreguen contenido, sino que integren en un mismo 
lugar varios servicios completos para ofrecer un acceso ágil e instantáneo. 
Generalmente adquieren la forma de páginas de inicio, siendo iGoogle 
(http://www.google.es/ig) uno de los preferidos por los alumnos debido a la 
popularidad, variedad y posibilidades de integración de las herramientas que 
Google ofrece. 
 Desde su página pueden verse, con un solo golpe de vista, cosas tales como 
predicciones meteorológicas de nuestra zona, las últimas actualizaciones de 
nuestras webs y blogs favoritos, los vídeos mejor valorados de nuestra red de 
contactos de Youtube o los últimos correos electrónicos recibidos en Gmail. 
 Otros ejemplos de este tipo de herramientas son: 
 
 Netvibes: http://www.netvibes.com/ 
 Symbaloo: http://www.symbaloo.com/ 
 
5. Formación online. Son aquellas herramientas que no sólo sirven para 
comunicarse o generar contenido, sino que integran ambos conceptos para 
ofrecer una experiencia educativa completa. Aplicaciones como Moodle 
(http://moodle.org/) y Edmodo (http://www.edmodo.com/) son las favoritas de 
los alumnos, por su sencillez y capacidad de personalización. Estas herramientas 
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permiten también a los docentes compartir materiales, responder preguntas y 
llevar un control más adecuado del proceso de evaluación continua. 
 Otros ejemplos de este tipo de herramientas son: 
 
 Collaborize Classroom: www.collaborizeclassroom.com 
 redAlumnos: http://www.redalumnos.com/ 
 Wikispaces: http://www.wikispaces.com/ 
 LCDS: http://www.microsoft.com/learning/en/us/training/lcds.aspx 
 
6. Productividad. Se trata de aplicaciones que no sirven para generar contenido 
por sí mismas, pero que ayudan a organizarlo o a mejorar la forma en que 
accedemos a él, optimizando nuestro tiempo de trabajo y aumentando así la 
productividad. Una de las herramientas más interesantes y que más peso está 
ganando en la actualidad es el espacio de almacenamiento en la nube Dropbox 
(http://www.dropbox.com/). Gracias a este servicio gratuito, cualquiera puede 
alojar en un servidor una copia de los archivos de su disco duro para 
consultarlos desde cualquier dispositivo, eliminando la necesidad de transportar 
unidades de almacenamiento externas. 
 Una de las funcionalidades que más apreciaron los estudiantes y a la que 
sacaron más provecho, fue la de compartir carpetas entre usuarios. De este modo 
se facilita el intercambio de archivos de forma instantánea, evitando recurrir a 
medios tradicionales (y más lentos) como el e-mail. 
 Otros ejemplos de este tipo de herramientas son: 
 
 Social Folders: www.socialfolders.me 
 Bitly: https://bitly.com/ 
 Dropbox:  
 Google Calendar: https://www.google.com/calendar 
 CX.com: www.cx.com 
 Google Maps: http://maps.google.com/ 
 Google Insights: http://www.google.com/insights/search/?hl=es 
 BlinkList: http://blinklist.com/ 
 
7. Herramientas de aprendizaje. Son herramientas específicas para una 
disciplina concreta cuya que finalidad es la de que el usuario aprenda o se 
adentre en una determinada materia. Una de las más destacadas por los alumnos 
del curso fue KivaNS (http://www.disclab.ua.es/kiva/index.html). Se trata de 
una aplicación gratuita basada en Java que simula el encaminamiento de 
paquetes a través de redes informáticas, lo cual ayuda a comprender el 
funcionamiento interno de estos sistemas. 
 Otra de las herramientas de este tipo más relevantes hoy en día es 
Codeacademy (http://www.codecademy.com/), una herramienta web que 
permite aprender programación mediante un sistema interactivo que convierte 
las lecciones en un juego en el que se puede competir contra otros usuarios, lo 
que hace que sean mucho más amenas y efectivas. 
 Otros ejemplos de este tipo de herramientas son: 
 
 JS Robots: http://jsrobots.com/ 
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 Alice: http://www.alice.org/ 
 Graphical Network Simulator: http://www.gns3.net/ 
 Piet: http://www.dangermouse.net/esoteric/piet.html 
 
8. Recursos online. Se trata de aquellas Webs y portales que ofrecen de forma 
abierta contenido multimedia para su descarga o consulta, por lo que en la 
mayoría de los casos tienen aplicaciones didácticas directas. Una de las más 
populares durante este curso fue Learn it in 5 (http://www.learnitin5.com), una 
web que comparte gratuitamente vídeo-tutoriales que explican de forma clara y 
concisa cómo utilizar la Web 2.0 con fines educativos dentro del aula. 
 Otros ejemplos de este tipo de herramientas son: 
 
 WPClipart: http://www.wpclipart.com/ 
 Wikilibros: http://es.wikibooks.org/ 
 Wikimedia Commons: http://commons.wikimedia.org/wiki/Portada 
 
3.2. Encuesta 
Con el objetivo de valorar la experiencia del alumnado en el desarrollo de los 
PLE, al finalizar el curso se les realizó una serie de preguntas anónimas. En este 
apartado se describen los resultados obtenidos. 
Durante el transcurso de la asignatura se les pidió a los alumnos que realizaran 
diversas publicaciones en el blog creado para compartir, mediante licencias Creative 
Commons, los trabajos que fuera realizando. 
 
 
Figura 1. Al compartir tus trabajos y añadir entradas en el blog de la asignatura, ¿te motiva saber que lo 




Una de las preguntas que se les formuló fue: “Al compartir tus trabajos y añadir 
entradas en el blog de la asignatura, ¿te motiva saber que lo que estás haciendo es 
contenido abierto al público y no sólo para el profesor?”. La Figura 1 muestra los 
resultados de esta consulta. Se observa que para el 66% de los alumnos esta 
circunstancia los motivaba mucho o bastante. 
Otra consulta, alrededor del mismo tema, se centró en la privacidad del 
alumnado. La consulta pretendía saber si el alumno se sentía cohibido al realizar 
aportaciones públicas de su trabajo. La Figura 2 muestra los resultados obtenidos. 
 
 
Figura 2. Con respecto a la privacidad de las entradas en el blog y los trabajos compartidos en la 
asignatura… 
 
Se puede apreciar la disposición de todos los alumnos a compartir la 
información, aunque un 33% de ellos hubieran preferido hacerlo de forma anónima. No 
obstante, una gran mayoría no tenía inconveniente en hacer que toda esa información 
fuera pública. Este resultado deja entrever la naturalidad con la que los alumnos se 
mueven actualmente en el mundo de Internet. 
 Otra cuestión que se les formuló fue acerca de la utilidad de compartir sus 
trabajos: “¿Crees que los trabajos que has realizado y compartido en la asignatura con 
licencia Creative Commons pueden ser útiles para otras personas?”. En este caso, el 
100% de los alumnos consideraron que su trabajo podía resultarle útil a otras personas. 
 La siguiente cuestión giró en torno al uso de Diigo en la asignatura: “De todas 
las herramientas de la Web 2.0 compartidas en Diigo por el profesor y los compañeros, 
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¿has encontrado alguna que te resulte de utilidad en tu vida personal o laboral?”. La 
Figura 3 muestra los resultados. 
 
 
Figura 3. De todas las herramientas de la Web 2.0 compartidas en Diigo por el profsor y los compañeros, 
¿has encontrado alguna que te resulte de utilidad en tu vida personal o laboral?” 
 
El 100% de los alumnos consideraron que alguna de las herramientas 
descubiertas a lo largo de la asignatura le había sido de utilidad. El 50% además hacía 
un uso habitual de ellas. 
 
 





La última consulta giraba en torno a la utilidad de los recursos compartidos en 
Diigo por los compañeros de asignatura, independientemente de los incorporados por el 
profesor: “¿Consideras útiles los recursos y herramientas compartidas por tus 
compañeros en la asignatura?”. Esta cuestión pretendía valorar la utilidad de la 
participación activa del alumnado en la construcción de los recursos utilizados en la 
asignatura. La Figura 4 muestra los resultados. El 67% de los alumnos los consideraron 
de mucha utilidad, mientras que el 33% restante los consideró de bastante utilidad. 
 
4. CONCLUSIONES 
El trabajo realizado en esta red se ha enfocado en el desarrollo de los PLE de los 
alumnos. Para ello se plantearon diversas actividades que los llevaran a hacer un 
autoanálisis de su propio entorno de aprendizaje informal, fomentando posteriormente 
la incorporación de nuevas herramientas y fuentes de conocimiento para llevar a cabo 
un rediseño del mismo. 
El resultado de este trabajo ha sido un repositorio de más de 100 ítems para el 
desarrollo de PLEs. La encuesta realizada a los alumnos revela el interés y la utilidad 
que estos recursos tienen para ellos, a nivel educativo, personal y laboral. 
Otro de los resultados de este estudio ha sido la difusión pública de los PLEs 
diseñados por los alumnos bajo licencia Creative Commons, a través del blog de la 
asignatura. Al igual que el repositorio creado en Diigo, este blog tiene la ventaja de su 
persistencia en el tiempo y su carácter público, lo que hará que en ediciones sucesivas 
del curso el resto de alumnos pueda beneficiarse también de estos, además de incorporar 
sus propias aportaciones. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Para un alumno, identificar su propio PLE no supone ningún problema. Se trata 
de una fase de introspección en la que el alumno detecta qué fuentes de información y 
herramientas utiliza para la realización de determinadas tareas. La dificultad en 
ocasiones reside en categorizar las herramientas, ya que una red social como Facebook 
puede considerarse tanto un medio de comunicación, como una fuente de información, 
como una forma de producción de contenidos. 
En cuanto a la fase de rediseño e incorporación de nuevas herramientas al PLE, 
realizamos una consulta a los alumnos para que valoraran qué dificultades tenían a la 
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hora de incorporar una nueva herramienta a su entorno de aprendizaje. La Figura 5 
muestra los resultados. 
 
 
Figura 5. ¿Qué valoras más a la hora de utilizar una herramienta? 
  
Se puede observar en los resultados que la familiaridad de uso es una 
característica que hace que los alumnos asimilen mejor nuevas herramientas. Que la 
herramienta esté en su idioma es otro detalle que resulta importante. La necesidad de 
registrarse o la dificultad inicial para aprender a utilizarla resultan un problema menor, 
según estas votaciones. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
El concepto de PLE se ha abordado a nivel principalmente teórico en este 
trabajo, centrándonos en la identificación del mismo y en su desarrollo mediante la 
incorporación de alguna nueva herramienta. 
Como posible mejora se propone el realizar actividades prácticas que realmente 
requieran del uso de un PLE, de sus fuentes de información, conexiones y herramientas, 
para alcanzar el objetivo de aprendizaje de un determinado concepto. Este acercamiento 
más práctico permitiría una asimilación mejor de los principios teóricos desarrollados a 






7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
El estudio llevado a cabo en este trabajo deja la puerta claramente abierta a la 
continuidad de esta red en futuras ediciones. Tanto el repositorio público de Diigo como 
el blog de la asignatura han sido creados con el propósito de mantener de forma 
persistente los avances realizados por los alumnos en cursos sucesivos, permitiendo a 
todos beneficiarse del trabajo realizado por compañeros y profesores de la asignatura. 
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La red “El estudiante científico” abordará en esta comunicación el fomento y desarrollo de nuevas 
metodologías para cultivar creatividades en el grado de Química. La creatividad en el estudiante de grado 
debe de ser una herramienta fundamental para ligar las competencias académicas adquiridas con las 
nuevas necesidades que el mundo laboral demanda. El objetivo de este trabajo es, no sólo fomentar en el 
estudiante la creatividad científica, sino también favorecer el desarrollo de sus potencialidades artísticas. 
Para ello, estableceremos lazos de unión entre el mundo de las artes y el de las ciencias, durante el 
proceso de aprendizaje en el grado de Química. Para ello nos centraremos fundamentalmente en las 
asignaturas de Termodinámica Química y Cinética Química, y más concretamente en el desarrollo y 
presentación de los informes de prácticas de laboratorio. Presentaremos diferentes estrategias para 
mejorar el pensamiento creativo, fomentar el pensamiento crítico y la transferencia del conocimiento, 
favorecer la interacción profesor-alumno y finalmente, incentivar el trabajo en equipo. Como aspectos 
artísticos, introduciremos el ajedrez, la música, la danza, la pintura, la escultura y las manualidades en 
general, con el objetivo de fomentar las creatividades artísticas y ligarlas con las científicas. 
 




1. INTRODUCCIÓN  
A lo largo de toda la trayectoria académica del alumnado deberían estar 
presentes siempre las competencias como el aprendizaje y mejora del pensamiento 
crítico, la resolución de problemas reales o relacionados con aspectos cotidianos, la 
creatividad y, por último, la práctica de la intuición. Más concretamente, en el grado de 
Química es difícil enseñar, practicar o mejorar las competencias anteriores en las clases 
teóricas y prácticas de laboratorio. El problema surge y se agudiza cuando el alumnado, 
y por otro lado el profesorado, carecen o no son capaces de proporcionar la motivación 
necesaria, donde se instaura la monotonía y la creatividad y el pensamiento crítico se 
van desvaneciendo conforme transcurre el curso.  
Las soluciones alternativas a los anteriores problemas obviamente deben 
afrontarse desde muy temprano -por ejemplo la escuela primaria- con el objeto de crear 
las bases necesarias del desarrollo curricular del alumno. Una de las soluciones que 
podemos adoptar los docentes en el grado de Química consistiría en la introducción de 
analogías utilizando el deporte o el juego de ajedrez en las prácticas de Termodinámica 
de 2º curso del grado de Química. El lector de esta comunicación se podría hacer la 
siguiente pregunta: ¿cuál es el motivo de la elección del ajedrez? Para empezar a 
contestar a esa pregunta obligada, comenzaremos destacando que se está debatiendo en 
la Comisión Europea la iniciativa de incorporar el ajedrez en los centros escolares a 
través de la propuesta “Ajedrez en la escuela”. A pesar de los intentos anteriores en esta 
misma línea, ésta es una oportunidad sin precedentes de introducir el ajedrez como 
contenido educativo. Toda la comunidad docente (y en especial los alumnos) se 
beneficiaría si esta iniciativa llega a buen puerto porque las mejoras en la educación del 
alumnado que produce la práctica del ajedrez son amplias y generosas. No obstante, en 
España, numerosos centros públicos y privados están introduciendo la práctica del 
ajedrez como actividad extraescolar y, cabe destacar que algunas Comunidades 
Autónomas están analizando las posibilidades de introducir el ajedrez en el currículo del 
alumno.  
La segunda pregunta que nos planteamos se formularía de la siguiente forma: 
¿Cuáles son los beneficios o ventajas de la práctica del ajedrez? El aprendizaje y 
práctica del ajedrez promueve el desarrollo de factores intelectuales, de aprendizaje y de 
personalidad:  




 Metodología: el aprendizaje y entrenamiento de la memoria fortalece la atención 
y la concentración así como el hábito de organizar el propio tiempo y el propio 
trabajo.  
 Culturales: La filosofía del ajedrez, la historia -legado cultural que tiene varios 
siglos- la adopción de nuevas tecnologías, el uso de bases de datos, los lenguajes 
e idiomas, la inteligencia artificial incentiva y motiva a tomar estudios 
superiores en un mundo intercultural.  
Entre algunos beneficios de la práctica de ajedrez podemos encontrar por 
ejemplo: 
 Descubrir habilidades intelectuales y sociales. 
 Abrir una amplia visión de posibilidades en términos de habilidades y destrezas.  
 Mejorar y desarrollar las inteligencias múltiples.  
 El pensamiento lateral, la memoria visual, la deducción o el pensamiento 
analógico se enriquecen mediante conductas habituales frente a la resolución de 
problemas.  
 Se obtiene serenidad en la toma de decisiones y respuestas más claras frente a 
cada situación particular en su ámbito académico, personal o profesional. 
 Mejorar el orden intelectual como la atención, el raciocinio, el cálculo, la 
investigación y la toma de decisiones.  
 Estimular el desarrollo de habilidades cognitivas tales como: memoria, 
inteligencia, análisis, concentración; capacidades fundamentales en la evolución 
ulterior del individuo.  
 
No obstante, el propósito de esta red, ni mucho menos, es la incorporación de la 
práctica de ajedrez como actividad extra-universitaria, sino en un afán de estimular al 
alumnado del grado de Química. El objetivo de nuestra red pretende utilizar las reglas y 
práctica del ajedrez en la ayuda sobre la interpretación de los resultados de prácticas de 
termodinámica química, mejora de la asimilación de los conceptos buscando analogías 
entre la termodinámica química y el ajedrez y, finalmente, introducir y hacer uso en las 
prácticas de laboratorio de elementos tan importantes tales como el pensamiento crítico 






2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
¿Estamos formando estudiantes de química para que sean buenos profesionales? 
Si es así, ¿estamos utilizando las metodologías correctas?, o en definiría, ¿todo sigue 
igual en nuestro grado de química? Nuestra red pretende responder a las anteriores 
preguntas y fundamentalmente trabajar sobre la siguiente: ¿Es posible fomentar y 
cultivar creatividades científicas y artísticas en el grado de química con el objeto de 
mejorar la incorporación del estudiante de química en el mundo laboral que demanda el 
siglo XXI?  El objetito es fomentar la creatividad científica y empezar a cultivar sus 
creatividades artísticas. Ciencia y arte deben tener el mismo protagonismo. 
Nuestra red ha potenciado el desarrollo de metodologías que potencien la 
creatividad del estudiante del grado de química. Para ello nos centramos 
fundamentalmente en la asignatura de termodinámica química. Tanto en las clases 
magistrales como en las prácticas de laboratorio presentamos estrategias para mejorar el 
pensamiento creativo, fomentar el pensamiento crítico y la transferencia del 
conocimiento, favorecer la interacción entre el profesor y el alumno y finalmente 
incentivar el trabajo en equipo. Introduciremos el ajedrez, la música, la danza, la 
pintura, la escultura y manualidades en general para fomentar las creatividades artísticas 
y ligarlas con las científicas. 
Entre las diferentes correlaciones encontradas y estudiadas en la red docente 
entre el ajedrez y la asignatura de Termodinámica Química del grado de Química, la red 
docente se ha centrado en: 
 
1. Función de estado: Magnitudes termodinámicas que no dependen del camino o 
proceso elegido 
El camino más corto no es la línea recta: Existe un típico final conocido por la 
mayoría de ajedrecistas en el cual sólo intervienen un peón por cada jugador. El rey 
blanco, en desventaja, aparentemente no puede capturar al peón negro. Le separan dos 
casillas por detrás .Y el peón blanco está a tiro del rey negro. Cualquier razonamiento 
lógico y geométrico daría la victoria al rey negro. Pero el jugador con piezas blancas 
consigue hacer tablas y, por tanto establecer que el camino más corto no es una línea 
recta. Para el cálculo de las magnitudes termodinámicas que son función de estado es 
necesario conocer los estados iniciales y finales del sistema, por lo que no importa el 
camino elegido. En el tablero de ajedrez ocurren situaciones similares, donde conseguir 




2. Proceso reversible e irreversible 
 Mezcla de gases: Se puede utilizar la termodinámica para estudiar el juego de 
ajedrez. Comenzamos con las piezas en un tablero muy ordenado, pero terminan con 
piezas dispersas sobre el tablero. A medida que progresa la partida del juego, más y más 
piezas se pueden mover, y extraer así mismos de sus posiciones iniciales. Una analogía 
de este hecho correspondería por ejemplo a la mezcla de dos recipientes de gases. Los 
gases comienzan a expandirse a partir de cada extremo de su respectivo contenedor, y 
con el tiempo se difunden a otras regiones y se entremezclan con los demás. Las 
colisiones entre las partículas de gas es equivalente al hecho de que la mayoría de las 
piezas de ajedrez no pueden moverse si encuentran una pieza oponente (todas excepto el 
caballo). Por lo tanto, aunque casi todas las piezas se pueden mover en todas 
direcciones, generalmente nunca vuelven a la misma posición, o incluso por lo que 
tienden a extenderse sobre el tablero de ajedrez, al igual que el gas cuando se expande.  
Otro de los aspectos que se pueden destacar en termodinámica clásica es que el 
proceso de desplazamiento de las piezas en el tablero o “partículas” es asimétrico, 
siendo esto debido al movimiento de los peones. Los peones no pueden volver atrás 
bajo ninguna circunstancia, excepto cuando se produce una promoción del peón a una 
reina. En el mundo termodinámico, esto estaría representado por un filtro o membrana, 
que evita que las moléculas retrocedan hacia atrás.  
 
Evolución y procesos reversibles e irreversibles: En cierto sentido, la evolución 
es como el ajedrez. Cuando la partida ha avanzado por un número suficiente de 
movimientos, ya no puede desarrollarse como otra partida en la que los movimientos 
hubieran sido bastante diferentes. Es decir, el ajedrez, como la evolución es irreversible, 
no hay vuelta atrás. Como en el ajedrez, en la evolución hay una doble limitación. La 
evolución se vale de un uso no cambiante de ácidos nucleicos y albúminas y del código 
genético. En el ajedrez esto se corresponde a las propias reglas del juego. El proceso de 
evolución está restringido a una dirección y por su pasado. El ajedrez también está 
restringido de acuerdo a la apertura y el desarrollo de la partida hasta ese momento. 
 
3. Primera ley de la termodinámica: Conservación de la energía 
La energía es una cantidad numérica asociada a todo sistema físico que nos dice 
cómo éste reacciona frente a las posibles transformaciones y múltiples cambios que 
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ocurren en él. Darse cuenta de que las piezas no cambian su identidad en un juego de 
ajedrez es similar a descubrir la ley de conservación de energía. Es algo así como el alfil 
en un cuadrado negro, que después de cierto número de movimientos, cuyos detalles 
son desconocidos, queda en un cuadrado del mismo color. Tal y como apuntó Richard 
Feynman, la ley de la conservación de la energía es una ley de esta naturaleza “Siempre 
que se mueve el alfil por el tablero de ajedrez, éste acaba en un cuadrado del mismo 
color”. 
 
4. Segunda ley de la termodinámica. Introduciendo el concepto de entropía 
 
Entropía: Una lucha por el desequilibrio en el tablero: El ajedrez está basado 
en última instancia en la creación, recepción y evaluación de información. Antes de 
comenzar la partida de ajedrez, la información del sistema es cero, del mismo modo que 
la entropía tiende a cero cuando la temperatura absoluta tiende a cero. El comienzo de la 
partida per se, implica un desequilibrio material y energético en el tablero. De este 
modo el desorden se transforma en información. Cada pieza establece su información y 
probabilidad de los mejores movimientos. A mayor desorden, mayor entropía y por 
tanto mayor información. De una manera similar, la información genética contenida en 




El campeón del mundo de ajedrez Kasparov basó su estrategia en el movimiento 
de las piezas, proporcionando al oponente una gran variedad de formas de responder, lo 
que aumentaba la probabilidad de cometer un error. A esta estrategia la denominó 
entropía táctica. En la física, la entropía se refiere al grado de desorden de un sistema. 
Moléculas de vapor están en un alto estado de entropía, y exhiben máximo desorden. El 
agua líquida tiene menor entropía, pero de orden superior. Cuando el agua se enfría lo 
suficiente como para convertirse en hielo, exhibe orden muy rígido y muy baja entropía. 
 
5. Trabajo útil 
La termodinámica nos informa que la máxima energía útil se alcanza para 
procesos reversibles. Recordemos que un proceso reversible es aquél que tiene lugar 
cuando se producen cambios infinitesimales, en una escala de tiempo alto. En el ajedrez, 
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los jugadores tienen una limitación fundamental como es el tiempo. Los cambios o los 
“movimientos” se establecen de forma finita y por tanto irreversiblemente, con mayores 
opciones de cometer errores tácticos que pueden dar lugar a situaciones no deseadas. Si 
el movimiento de las piezas se realiza de forma más reflexiva y con mayor disposición 
de tiempo, se conseguirán mejores posiciones en el tablero. 
El aprovechamiento de energía útil asociado a los movimientos de las piezas 
implicaría la mayor captura de piezas del oponente. Una estrategia defensiva podría 
conllevar numerosos movimientos por ambos jugadores sin realizar capturas de las 
piezas del oponente. Utilizamos una alta energía en los movimientos pero la energía útil 
relacionada con la captura de piezas sería mínima. En cambio, una estrategia ofensiva 
invertiría el proceso anterior, es decir, la energía consumida para los movimientos de las 
piezas se transformaría inmediatamente en energía “útil” relacionada con la captura. 
 
6. Material en ajedrez versus calidad-energía  
Los principiantes que juegan al ajedrez (y los primeros programas de ordenador) 
ponen énfasis en la materia - el razonamiento de que “el jugador con más material va a 
ganar por números absolutos”. Sin embargo, el ajedrez no es así de simple. El material 
tiene un papel central en ganar un juego de ajedrez, pero muchas más ideas son 
necesarias para una evaluación útil de una posición. Los jugadores más avanzados 
tienen que encontrar un equilibrio: incluido en sus procesos de evaluación, son las ideas 
centrales como el control, la estructura de peones, materiales, espacio, capacidad de 
maniobra, la seguridad del rey, la iniciativa y el desarrollo de las piezas. El cerebro ha 
interiorizado estos valores que permiten que el jugador haga un juicio razonado de qué 
temas determinados serían fundamentales en la evaluación de su posición propia.  
 
7. Tiempo versus reversibilidad/irreversibilidad 
Tal y como se ha comentado anteriormente, el ajedrez es un juego que puede ser 
fácilmente asimilado como un proceso termodinámico irreversible, es decir, un proceso 
en el que no es posible volver a un estado anterior. En realidad, en clara similitud con 
los procesos que son susceptibles de ser abordados por la Termodinámica, la 
disposición de las piezas después de realizar un movimiento puede considerarse como 
un estado en equilibrio en espera de un siguiente movimiento. De esta forma, cada 
estado de equilibrio vendrá definido por sus correspondientes funciones de estado, 
energía interna, entalpía o entropía entre otras para un sistema termodinámico, o bien, 
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cantidad y calidad de las piezas en el ajedrez. Sin embargo, existe un parámetro 
claramente diferenciador entre la Termodinámica y el ajedrez y éste es el factor tiempo. 
La Termodinámica es una disciplina de la ciencia que describe los estados de equilibrio 
a nivel macroscópico y por lo tanto, es formalmente independiente del tiempo, mientras 
que en el ajedrez, el tiempo es un factor de gran relevancia ya que se dispone de un 
tiempo limitado para completar los movimientos y por tanto el juego. El factor tiempo 
es un aspecto que es estudiado por la Cinética pero no por la Termodinámica. 
 
3. CONCLUSIONES  
La Termodinámica Química es una disciplina compleja que en ocasiones puede 
resultar de difícil comprensión para los alumnos. Es por ello que es importante 
encontrar herramientas educativas que puedan ayudar a la comprensión de los aspectos 
más relevantes de dicha disciplina. El principal objetivo de la red docente ha sido el de 
establecer correlaciones entre la Termodinámica Química y el ajedrez, no solo con el 
objetivo de estimular al alumnado durante el proceso de aprendizaje, sino 
fundamentalmente para ayudar a la comprensión e interpretación de algunos de los 
aspectos más relevantes de dicha disciplina. De esta forma, se han presentado diferentes 
analogías entre la Termodinámica y algunas de las características más destacadas del 
ajedrez que a nuestro juicio, pueden favorecer el proceso de aprendizaje. Además, el 
establecimiento de dichas analogías puede también estimular la creatividad y el 
pensamiento crítico en el alumnado. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
El principal objetivo, que era el de potenciar la creatividad del estudiante del 
grado de química creemos que se ha conseguido. Donde se ha tenido más problema a la 
hora de desarrollar la red docente ha sido a la hora de introducir el ajedrez o algunas 
artes como danza para fomentar las creatividades. Especial atención se le tuvo que dar 
al ajedrez, donde para plasmar ciertos conceptos termodinámicos, podían necesitarse 
conocimientos elevados de ajedrez, por lo que debían replantearse y buscarse analogías 
que ayudaran y no entorpeciera el aprendizaje. 
 La presente red presentó dos comunicaciones al congreso de PROYECTO 
REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA UNIVERSITARIA y para ello  
nuestra red docente se ha dividió el trabajo. Aunque la idea en principio era la de 
aprovechar el conocimiento y las inquietudes de los diferentes miembros en pintura, 
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escultura, cine, ajedrez, etc, también sufrimos una menor interacción entre los miembros 
de la red. Además, debido a la novedad de nuestro proyecto, nuestra red ha encontrado 
dificultades sobre la búsqueda de material bibliográfico sobre los temas que se 
abordaron. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
La intención de nuestra red docente es la de seguir trabajando y mejorando y 
formándose, tanto participando en congresos docentes así como a través de cursos de 
formación. A este respecto, consideramos que la oferta de cursos de formación 
presentada por el ICE es muy variada y estimulante para los diferentes miembros de la 
red.  
En el año 2012, varios miembros de la red han publicado artículos educacionales 
en revistas internacionales. La idea es que todos los miembros de la red hagan lo mismo 
y que sea algo habitual en los próximos años. 
Para la próxima convocatoria de redes, se pretende realizar un congreso online 
para estudiantes de máster y/o doctorado para fomentar la participación de los alumnos 
en congresos. Para ello intentaremos fomentar vínculos y establecer interacciones con 
otras redes docentes de la comunidad universitaria, ya sea de la propia Universidad de 
Alicante, como de otra Universidades nacionales públicas o privadas, en las que puedan 
ayudarnos a la hora de buscar herramientas para fomentar la participación de los 
alumnos, además de cómo diseñar herramientas para la evaluación del impacto del 
congreso en los objetivos. 
Por lo tanto, la finalidad de nuestra red docente es la de continuar en el campo de 
la innovación educativa y abordar en el futuro la solicitud de proyectos de investigación 
en docencia en el ámbito nacional. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Los miembros de la red docente manifiestan su intención de continuidad el 
proyecto de investigación para futuras ediciones del Programa Redes. La red docente 
“El estudiante científico” está formado por PDI, PAS, becarios y alumnos con una gran 
motivación en el desarrollo de nuevas prácticas docentes de calidad. Nos presentamos 
como un equipo de  jóvenes, capaces de abordar los nuevos retos que tiene que cumplir 
nuestra universidad: calidad docente, competitividad e internacionalización. Los 
resultados obtenidos sólo en este segundo año de la creación de la red, y la divulgación 
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de nuestros resultados en forma de dos comunicaciones (oral y póster) a congresos de 
docencia nacional sirven de base para seguir trabajando el siguiente año y poder abordar 
nuevos proyectos docentes.  
Para el próximo año los miembros de la red quieren ser algo más ambiciosos y 
tienen la intención de crear un proyecto de investigación que se pueda aplicar 
directamente a los estudiantes. Así se podrán recoger directamente las opiniones de 
éstos con el fin de mejorar y enriquecernos para futuros proyectos. La idea que ya se 
tiene es la de fomentar la participación de nuevos investigadores en congresos, donde 
por desgracia, ésta es muy escasa a la hora de preguntar e interesarse por la 
investigación de otros. Para ello se pretende crear un congreso online para estudiantes 
de tercer ciclo y/o máster en Electroquímica, que es un máster interuniversitario en el 
que participan varias universidades españolas. El proyecto se centrará en cómo poder 
fomentar esta participación y aplicarla, creando este congreso para el año que viene. 
Además, la idea pretende realizarlo con anterioridad a la Reunión del Grupo de 
Electroquímica de la Real Sociedad Española de Química, donde normalmente los 
estudiantes acuden y donde los miembros de la red podrán evaluar los resultados, 
comprobando si aumenta la participación de los alumnos. 
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS SELECCIONADAS Y CONSULTADAS 
 
[1] Mikhail V. Volkenstein, Abe Shenitzer en Entropy and Information Progress in 
Mathematical Physics, ed. Springer, 2009 
[2] http://sarcasticresonance.wordpress.com/tag/thermodynamics/ 
[3] The benefits of chess in education, A collection of studies and papers on chess and 
education, recopilado por: Patrick S. McDonald Youth Coordinator for the Ontario 
Chess Association Youth Coordinator for the Chess Federation of Canada, página web 
[4] http://sarcasticresonance.wordpress.com/tag/thermodynamics/ 
[5] Andrew Soltis, How To Choose A Chess Move, Ed. B T Batsford; 1ª edición (28 
octubre 2005)  
[6] Garry Kasparov, How Life Imitates Chess, Publicado por Bloomsbury USA, Nueva 
York (2007). 








Ciencia y Arte: La inteligencia de las musas. 
[10] Schwanitz (2003). La cultura, Todo lo que hay que saber. Ediciones Taurus. 
[11] Ganten, Deichmann y Spahl (2004). Vida, Naturaleza y Ciencia. Todo lo que hay 
que saber. Ediciones Taurus. 
[12] Cachapuz, A. (2007) Arte y ciencia: ¿Qué papel juegan en la educación en 
ciencias.Revista Eureka sobre Enseñanza y Divulgación de las Ciencias, 4(2), pp 287-
294.  
[13] Caamaño, A. (2006). Proyectos de ciencias entre la necesidad y el olvido. 
Alambique, 48, pp 10-24. 
[14] Fochi, G. (2001). El secreto de la Química. Un viaje por las múltiples e 
insospechadas aplicaciones de la química en la vida cotidiana. Editorial Man non 
troppo. Barcelona. 
[15] Martínez Sáez; L. A.(2000). Cultura científico-técnica, ¿una contradictio in 
términis? Hacia una integración de la tecnociencia en la cultura. Libro II de actas del I 
Congreso sobre Comunicación Social de la Ciencia: Comunicar la ciencia en el siglo 
XXI. pp 116-120. Granada. 
[16] J. Güémez. Técnicas Experimentales II. Laboratorio de termodinámica. 
Demostraciones de reacciones químicas oscilantes. 




Optimización de recursos instruccionales-materiales en la adquisición 
de las competencias psicoeducativas de manera colaborativa 
 
C. González Gómez; I. Navarro Soria; N. Carrascosa Domínguez; R. Gilar Corbi; F. 
Fernández Carrasco; M. González García; B. Sánchez Sánchez; S. Martínez Blasco N. 
Pérez Pérez y P. Poveda Serra. 
 
Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica. 





RESUMEN (ABSTRACT)  
El presente artículo es fruto del trabajo desarrollado a lo largo del curso por los docentes implicados en la 
docencia de una asignatura de primer curso en Grado de Maestro en Infantil y Primaria. Se trata de un 
paso adelante en la búsqueda de la mejora de la calidad docente puesto que el trabajo anterior nos 
permitió poner en práctica la utilización de diferentes materiales que proporcionaran al alumnado diversos 
canales de información, distintos puntos de vista y formas de trabajar los contenidos seleccionados. El 
análisis de las aportaciones nos ha llevado a la concreción de un cuerpo de recursos psicoeducativos cuyo 
objetivo prioritario es contribuir de manera significativa a la consecución, por parte del alumnado, de las 
competencias previstas y de los objetivos establecidos. Además hemos utilizado como estrategia 
prioritaria el trabajo colaborativo, tanto por parte de los grupos de alumnado como parte de los diferentes 
docentes. Para nuestro análisis se ha tomado como referencia los resultados finales obtenidos por los 
diferentes grupos de trabajo colaborativo en cada uno de los grupos-clase, las percepciones reveladas por 
éstos acerca de la experiencia de aplicar dicha estrategia instruccional y los recursos empleados, además 
de las valoraciones de los docentes al respecto. 
 
 
Palabras clave: Competencias interpersonales, trabajo colaborativo, recursos psicoeducativos, 





1.1 La búsqueda de la optimización del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
El artículo que presentamos, en esta ocasión, nace a partir de una primera experiencia 
en la aplicación de un planteamiento diferente en el abordaje del trabajo de los créditos 
prácticos, en una asignatura del plan de estudios de la titulación de Grado de maestro (Infantil 
y Primaria). Es fruto de la reflexión de los diferentes docentes implicados en su planificación e 
implantación, ajustándose a los nuevos planteamientos que conlleva la concepción ya asumida 
de lo que representa la calidad en la docencia universitaria. Dichos planteamiento pasan por 
priorizar la adquisición de competencias por parte de nuestro alumnado, que deriva en una 
búsqueda constante, por parte de los docentes, de nuestras estrategias metodológicas, 
materiales instruccionales adecuados para las características propias de nuestro alumnado que 
les ayuden a la consecución de las diferentes competencias propias de su desarrollo 
profesional. 
El documento que desarrollamos a continuación es resultado del trabajo de preparación 
y puesta en funcionamiento de un conjunto de materiales que han sido trabajados en la parte 
práctica de la asignatura de Psicología de la educación, asignatura incluida en el plan de 
estudios para la consecución del título de Grado de Maestro (Infantil y Primaria).  
En todo momento hemos priorizado en nuestro trabajo el hecho de poder disponer de 
unos recursos instruccionales adecuados, por un lado al propósito de la asignatura y por el 
otro, a las características de nuestro alumnado, con objeto de que realmente sirvieran de apoyo 
para la consecución de las competencias previstas. 
Desde nuestro punto de vista, todo ello implica, por tanto, modificación en las 
metodologías de trabajo de nuestro alumnado, en los materiales para su realización y por 
supuesto una evaluación y autorreflexión tanto de las estrategias utilizadas, de los recursos 
empleados y su adecuación en la consecución de los objetivos y competencias de aprendizaje 
propuestas. 
Se trata de un proceso vivo, en continuo movimiento y extraído del feedback 
interactivo que mantenemos entre los diferentes docentes, con nuestros alumnos y sus 
realizaciones, de los resultados de sus percepciones y de las nuestras y una reflexión conjunta 
y productiva que nos lleve a la optimización del proceso de enseñanza-aprendizaje en el que se 
encuadra.  
 
1.2 Marco teórico de referencia. 
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En el ámbito universitario se habla de calidad en la docencia universitaria como un 
primer paso para la consecución de esos resultados esperados acorde con las necesidades que 
la sociedad reclama. Todo ello implica una serie de cambios en varios ámbitos de trabajo y de 
actuación, quizás el más significativo, desde nuestro punto de vista, se produce en la 
metodología docente. Metodología que incluye no solamente la manera de trabajar del 
docente, también los materiales que va utilizar, el tiempo de dedicación que dará a cada 
alumno unido a la calidad de la misma, la personalización en la forma de abordar el afrontar el 
reto del aprendizaje así como la forma de evaluación que será utilizada a lo largo de todo el 
proceso como retroalimentación para informar al alumnado y para que el alumnado nos 
informe a nosotros y a partir de ahí introducir las modificaciones en la guías de aprendizaje 
casi individualizado que supondrá esta forma de entender la calidad universitaria (González, 
Navarro, Gilar, González y Pérez, 2011). 
Nuestro marco teórico de referencia se centra en la búsqueda de la mejora de la 
docencia universitaria, una vez las diferentes aportaciones en este campo han dejado patente la 
necesidad de adecuar, también a nivel universitario, por un lado, las competencias reales que 
el ejercicio de su profesión le van a reclamar el día de mañana. Por otro lado, partir de la 
consecución de las diferentes competencias diseñadas y la adecuación a las características de 
formación, intereses, recursos formativos, etc. Todo ello sin olvidar la realidad actual en la que 
nos movemos. 
Se plantean los aprendizajes desde la búsqueda de las competencias que el alumnado 
necesita desarrollar a lo largo del proceso formativo, que le permitan desenvolverse 
convenientemente en su desarrollo personal y profesional. 
Desde el punto de vista psicopedagógico los principios en los que debe asentarse el 
proceso son los de aprender a ser, a prender a aprender, aprender a hacer y aprender a 
convivir. Dicho de otra forma, integrar el qué (conceptual), con el cómo (procedimental) y el 
por qué (contextual). Principios, a partir de los cuales, ir construyendo una formación que 
permita al individuo adaptarse a su entorno, adaptarse a las situaciones particulares de 
convivencia, de realización personal y profesional. 
Son numerosas las publicaciones especializadas que abalan la idea de que una de las 
características fundamentales de la educación en el ámbito universitario es la organización de 
las enseñanzas siguiendo un modelo de formación académica centrada en el aprendizaje del 
alumnado (Fernández, 2006, Miguel Díaz, 2006, Monereo y Pozo, 2003, Rodríguez, 2004, 
Zabalza, 2003). Nuestro trabajo cuenta, en esta ocasión, con información extraída de una 
primera aplicación real de una propuesta diseñada anteriormente. Contamos con la 
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observación real de  las habilidades que ha demostrado nuestro alumnado, con sus 
capacidades, sus preferencias y estilos de aprendizaje, las estrategias instruccionales que 
conoce y las que aplica de manera adecuada a partir del planteamiento de una situación-
problema, capacidades  que intentaremos optimizar en lo posible, y con ellas deberemos, 
además, estimular y posibilitar el desarrollo de sus competencias. 
Defendemos un modelo de organización docente, en el que la coordinación entre todos 
los agentes implicados, es imprescindible para trabajar hacia un fin común que nos permita 
adaptar los aprendizajes necesarios a las características del alumnado dándoles las 
herramientas (guía, tutorización, recursos, etc.) que les permita la adquisición de las 
competencias oportunas.  
Se entiende que la principal función del profesor universitario es posibilitar, facilitar y 
guiar al alumno para que pueda acceder intelectualmente a los contenidos y prácticas 
profesionales de una determinada disciplina (Herrera, 2006). Desde esta óptica se debe 
priorizar el aprendizaje de competencias básicas y profesionales, así lo entendemos el grupo 
de docentes implicados en su docencia. 
Se pretende que el alumnado sea capaz de materializar sus aprendizajes en aquellas 
situaciones prácticas en las que se va a encontrar. Poner en juego sus habilidades, sus 
destrezas, la forma de actuar, que le va a permitir dar muestras de lo que sabe y además 
aplicarlo de manera adecuada cuando la situación así lo requiera. Se trata, por tanto, de 
enfocar  los aprendizajes desde la adquisición de esas capacidades y no tanto desde los 
contenidos específicos de las diferentes áreas de aprendizaje. Es preciso que el alumnado 
muestre su capacidad de comunicación, resolución de problemas (o conflictos o dilemas), 
adecuación a la situación (contexto) en el que se encuentra, etc. 
Apostamos por una metodología instruccional que tenga de entre sus prioridades 
establecer un clima de aprendizaje donde se den unas relaciones interpersonales satisfactorias, 
procurar una participación e implicación del alumno en el proceso de enseñanza aprendizaje, 
estimular una motivación intrínseca que favorezca el aprendizaje significativo, modelar una 
serie de actitudes positivas hacia los alumnos, la enseñanza y la profesión en general, e iniciar 
y/o estimular los métodos de trabajo intelectual, base de la formación permanente. 
Creemos que debería incentivarse las capacidades y habilidades que potencian el 
trabajo en equipo, la iniciativa y la capacidad de gestión, sin perder la frescura y la ilusión 
necesarias para enfrentarse a una actividad profesional altamente competitiva y cambiante 
(González, Mañas, y Gilar, 2006). Razón por la que damos una especial relevancia a la 
adquisición de las habilidades que se ponen en marcha en la realización de las diferentes 
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propuestas en grupos de trabajo colaborativo. Apostamos, también, por los métodos de 
enseñanza que propician la discusión o el trabajo en equipo y permiten alcanzar objetivos de 
niveles superiores de aprendizaje, favorecen el aprendizaje autónomo y continuo y 
proporcionan al alumnado un mayor grado de control sobre su aprendizaje (Fernández, 2006). 
Desde esta apuesta entendemos el trabajo colaborativo, en el que el alumnado se 
convierte en sujeto activo dentro de la reconstrucción colectiva del conocimiento. Su base está 
en la actividad y la responsabilidad colectiva de los alumnos dentro del proceso formativo. 
Dentro de este tipo de trabajo no desaparece la dinámica explicación docente-escucha 
discente, sino que esta se sitúa en el aprendizaje por descubrimiento, la resolución de 
problemas, la realización de proyectos, el diálogo y la discusión. Sin perder de vista que 
dentro de los objetivos de la utilización del trabajo colaborativo como estrategia instruccional 
está el desarrollar competencias intelectuales y profesionales; desarrollar habilidades sociales 
y de comunicación e incluso el de actitudes, entre otras. 
Desde la búsqueda de la calidad docente en el ámbito universitario entendemos que 
también aquí, el docente universitario, debe asumir el rol de guía de aprendizaje. Lo que 
implica la adaptación de las materias a las competencias que el alumnado debe conseguir al 
finalizar sus estudios y que deberán estar directamente relacionadas con el ejercicio 
profesional que la sociedad le reclamará. Se habla de calidad en la docencia universitaria como 
un primer paso para la consecución de esos resultados esperados acorde con las necesidades 
que la sociedad reclama (González, 2008).  
No cabe duda, en estos momentos, que el cambio más significativo se produce en la 
metodología docente. Metodología que incluye la manera de trabajar del docente, los 
materiales que utiliza, el tiempo de dedicación que dará a cada alumno unido a la calidad de la 
misma, la personalización en la forma de afrontar el reto del aprendizaje, así como la forma de 
evaluación que será utilizada a lo largo de todo el proceso como retroalimentación para 
informar al alumnado de su evolución y para que el alumnado nos informe a nosotros de cómo 
le funciona la guía propuesta y a partir de aquí introducir las modificaciones en la guías de 
aprendizaje (González, Mañas y Gilar, 2006). Hablamos de un proceso de aprendizaje guiado 
y de adecuación individual para cada uno de nuestros alumnos en el que se respeta el ritmo del 
alumnado, sus capacidades y posibilidades. Dar a cada alumno según sus necesidades y 
demandarle a cada uno según sus posibilidades que nos lleve a la consecución de un objetivo 
común, la adquisición de las competencias que se le reclamarán en el ejercicio de su profesión 
y llegar a ella con una metodología de trabajo cotidiano adecuado a dicho alumnado 
(González, Navarro, González, Fernández y Martínez, 2011).  
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Recordemos que los objetivos prioritarios (en la asignatura que nos ocupa) son: 
conseguir que el alumnado sea capaz de comprender, interpretar y analizar las diferentes 
teorías y modelos explicativos del aprendizaje escolar; conocer algunas estrategias y métodos 
de intervención psicológica utilizados en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como 
aplicar los diferentes modelos explicativos del aprendizaje escolar a la situación del aula; 
analizar bajo el enfoque de las teorías las interacciones contextuales en el aula (relaciones 
personales y instruccionales teóricas y reales); y desarrollar un grado de autonomía suficiente 
que le permita su formación y su ejercicio profesional continuo. En definitiva, adquisiciones 
que derivan en la capacidad para planificar y desarrollar una intervención educativa partiendo 
de una situación específica. 
 
1.3 Propósito de estudio. 
Constatada la necesidad de disponer de materiales, apropiados al nivel de formación de 
nuestro alumnado, que cumplieran con una serie de requisitos, desde nuestro punto de vista, 
necesarios para poder asegurar, dentro de lo posible, su adecuación a la metodología propuesta 
y resultado del análisis de la adecuación del material confeccionado y aplicado el curso 
pasado. Nos planteamos, en esta ocasión, la modificación de algunos de los materiales 
diseñados, la incorporación de nuevos materiales, la modificación de la temporalización de las 
diferentes tareas propuestas, así como el número de propuestas a realizar que permita la 
realización de las diferentes tareas prácticas dentro de los créditos prácticos de la asignatura. 
El principal objetivo del estudio que presentamos en este artículo es el de llegar a la 
elaboración de un material docente que permita, a nuestro alumnado, construir su propio 
aprendizaje de manera autónoma, a partir de sus conocimientos, ritmos de aprendizaje y 
niveles de profundización en los mismos. De esta manera irá construyendo un cuerpo de 
conocimientos necesario para la consecución de las competencias seleccionadas desde la 
aportación de esta asignatura al cuerpo del Grado de Maestro. 
Hacemos hincapié en este trabajo en la adecuación de materiales de trabajo para el 
alumnado, que nos sirvan, por un lado, como guía del proceso de adquisición que deberá 
seguir el alumnado y por otro, como elemento clave para llevar a cabo el proceso de 
valoración del proceso en forma de feedback continuo, tanto de su evolución, dificultades 
encontradas, avances y limitaciones. 
No podemos olvidar, sin embargo, que unido a los recursos materiales es preciso, la 
aplicación de una estrategia instruccional adecuada a nuestro propósito, que propicie la 
consecución de las competencias y de las estrategias. Optamos por la utilización del 
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aprendizaje colaborativo, tal y como indicábamos anteriormente,  de manera prioritaria y del 
trabajo colaborativo entre los docentes participantes. 
En el contexto educativo, aprender colaborativamente supone una oportunidad 
privilegiada para lograr diversidad de objetivos de aprendizaje, no únicamente referidos a los 
contenidos, sino también orientados al desarrollo de competencias interpersonales. 
Ahora bien para que dicha estrategia metodológica tenga unas mínimas garantías de 
éxito, el proceso debe estar bien pensado y estructurado para conseguir que nuestro alumnado 
pueda desarrollar habilidades y afianzar conocimientos , únicamente así se desplegara todo el 
potencial y se alcanzaran los efectos positivos que puede aportar esta estrategia de enseñanza y 
aprendizaje. 
Nos interesa observar si la metodología del trabajo colaborativo, utilizada en el 
desarrollo de los créditos prácticos de la asignatura Psicología de la Educación (Infantil y 
Primaria) permitirá al alumnado optimizar su proceso de aprendizaje con objeto de conseguir 
aquellas competencias previstas. 
 
2. METODOLOGÍA  
Nuestra investigación se concreta en la aplicación de la metodología de trabajo 
colaborativo en el desarrollo de las diferentes sesiones y tareas correspondientes a los créditos 
prácticos de la asignatura. Lo que nos ha permitido realizar un estudio tanto de su aplicación 
como de las valoraciones que de su puesta en marcha han realizados los diferentes docentes y 
el alumnado implicado en el proceso. Todo ello con objeto de optimizar la metodología 
instruccional diseñada, así como los recursos materiales empleados, para lograr las 
competencias previstas en dicha asignatura, tanto por parte del alumnado, sujetos prioritarios 




2.1 Descripción del contexto y participantes. 
La propuesta tiene lugar en la asignatura de Psicología de la Educación. Se trata de una 
materia del Módulo de Formación Básica 1. Procesos educativos, aprendizaje y desarrollo de 
la personalidad, que se imparte en el primer curso del título de Grado Maestro Infantil y del 
Grado Maestro Primaria. 
Se ha aplicado en todos los grupos-clase de ambas asignaturas, respetando las 
particularidades que cada uno de los grados debe tener por lo que respecta, de manera 
1794 
 
específica, a la priorización de temas y contenidos, no en cuanto al desarrollo de competencias 
requeridas. 
Para el título de Grado de Infantil hemos contado con un total de 7 grupos-clase y con 
7 docentes, en ocasiones coincidentes en cuanto a la impartición de los créditos teóricos y 
prácticos de la asignatura, pero en otras diferente. 
Para el título Grado de Primaria  hemos contado con un total de 9 grupos-clase y con 
un total de 10 docentes, que al igual que el caso anterior en ocasiones coincidentes en cuanto a 
la impartición de los créditos teóricos y prácticos de la asignatura, pero en otras no, exigiendo 
de esta forma una mayor coordinación entre ambos docentes. 
2.2 Proceso de investigación. 
El proceso que se ha seguido forma parte de una continuidad en nuestro trabajo en la 
confección y planificación adecuada de la docencia destinada a la mejora de su adecuación a 
los propósitos de la misma, formando parte del cuerpo de conocimientos que permitirán en el 
alumnado de Grado de Magisterio conseguir las competencias que le van a permitir un 
desarrollo eficaz de su ejercicio profesional. 
Mediante una metodología de trabajo por equipos colaborativos, se llegó a la 
concreción de un material que forma parte de manera específica de la Guía de actividades 
prácticas para llegar a interiorizar los diferentes contenidos. Este material ha sido utilizado por 
nuestro alumnado y revisado para su mejora. Resultado del análisis y valoración de la 
experiencia del curso anterior (primera toma de contacto con la aplicación de nuestra 
propuesta) se elaboró un dossier de prácticas con objeto de optimizar el proceso de aprendizaje 
de nuestro alumnado. 
También en esta ocasión en el programa propuesto se incluye los objetivos a conseguir 
por el alumnado, las habilidades y capacidades que deben desarrollarse necesarios para su 
consecución, procesos implicados, actividades y trabajos que lo posibilitan, así como los 
recursos materiales, metodológicos y de evaluación que nos permitan valorar el proceso 
realizado y la asunción de los mismos. 
Las actividades prácticas van aumentando en grado de dificultad para su correcta 
realización, a medida que el alumnado adquiera un mayor nivel de conocimiento sobre la 
materia, de la misma manera que también se va exigiendo un mayor grado de profundización 
en los aprendizajes y realizaciones concretas de las mismas. 
El curso pasado ya se puso en práctica una serie de recursos instruccionales diseñados 
o seleccionados para la realización de esos créditos prácticos. El análisis y valoración, por un 
lado, de las propias percepciones de los docentes implicados y, por otro lado, de las 
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percepciones del propio alumnado participante y los resultados obtenidos (calificaciones) fue 
el primer paso. En esta ocasión, una vez incluidos las consideraciones necesarias, se ha 
generado una guía que ,si bien es cierto, en cuanto al cuerpo no se diferencia 
significativamente de la anterior, si lo hace en aspectos tales como número de prácticas a 
realizar por el alumnado, temporalización destinada a la confección de cada una de las tareas 
propuestas, secuenciación de las actividades que facilitan la mejor interiorización de los 
aprendizajes y la aplicación de las estrategias de aprendizaje trabajadas, esfuerzo necesario por 
parte del alumnado para llegar a su correcta realización, grado de dificultad (eliminando 
aquellas que resultaron ser demasiado difíciles para el alumnado o que no llevarán a la 
consecución del objetivo previsto) y criterios de valoración de cada una de ellas. 
De manera resumida las diferentes modificaciones incorporadas hacen referencia tanto 
a: 
 Instrucciones en las que se especifica las tareas a realizar (Protocolos de prácticas). 
 Recursos visuales utilizados. 
 Tiempo dedicado a la realización de cada actividad práctica (no siempre es el mismo, 
se ha adecuado al grado de dificultad de cada una de ellas). 
 El esfuerzo requerido por parte del alumnado para la realización 
 Se ha incorporado como estrategia educativa la puesta en común en la realización en el 
aula de alguna práctica para que pudiera servir de ejemplo en cuanto a la forma de 
trabajarlas para todo el grupo-clase. En ellas se hacía especial hincapié a los 
parámetros de referencia para su adecuada realización, en cuanto a estrategias 
seguidas, claridad de su presentación, apartados comunes que facilitan la comprensión, 
relación explícita con el material teórico trabajado, etc. 
En concreto el dossier de créditos prácticos que deben entregar de manera obligatoria 
todo el alumnado queda de la siguiente manera: Se reduce a un total de 6 el número de 
prácticas que debe entregar, aunque en el aula se trabajan más, destinando a ellas algunas 
sesiones presenciales. Se ha diferenciado debido a la idiosincrasia de cada una de las 
titulaciones (Infantil y Primaria) actividades más propias de Infantil en cuanto al contenido y 
la forma de trabajar y las de Primaria. En ambas se trabajan los diferentes Bloques de 
contenido aplicado a la situación de aula, y si bien algunas coinciden en el título no en la 
forma de aplicarlo al aula de aprendizaje. En concreto se han trabajado las siguientes: 
PRÁCTICA INFANTIL PRIMARIA 
1 Conceptualización. La Psicología de 
la educación en la formación del 
docente de infantil. 




2 Modificación de conducta Modificación de conducta 
3 Constructivismo situado Constructivismo situado 
4 La inteligencia humana y el 
aprendizaje. 
El aprendizaje cooperativo 
5 Aplicación al aula. Caso práctico Caso práctico 
6 CI2 Biblioteca CI2 Biblioteca 
 Tabla 1 Dossier de prácticas obligatorias (Infantil y Primaria). 
Nuestro objetivo prioritario ha sido el de optimizar las estrategias instruccionales en 
cuanto a las explicaciones que se han ido dando para la correcta elaboración de cada una de las 
prácticas sugeridas. Así como la selección o elaboración de materiales adecuados, por un lado, 
a la consecución de los objetivos didácticos diseñados y, por otro, a las características del 
alumnado con el que se va a trabajar. 
En esta ocasión nos hemos centrado en las valoraciones que el alumnado participante 
ha realizado de la experiencia por la que ha pasado en los créditos prácticos de la asignatura. 
Conviene aclarar, que las actividades prácticas se han estructurado de manera que todas ellas 
debían realizarse por grupos colaborativos de trabajo, constituidos estos al inicio del curso. De 
esta manera se pretendía poner al alumnado en la tesitura que implica el organizarse las 
diferentes tareas encomendadas a lo largo del cuatrimestre, distribuir las actividades, la 
temporalización de su realización, y, lo que consideramos más importante, poner en juego las 
habilidades interpersonales de cada uno de los componentes del grupo de trabajo. 
Una vez explicada la forma de trabajar las diferentes actividades propuestas a lo largo 
del curso y confeccionado los diferentes grupos de trabajo, que debían mantenerse a lo largo 
del cuatrimestre, se planteaban las tareas de aprendizaje y se facilitaba la temporalización 
prevista para la elaboración y entrega de cada una de ellas mediante Controles (herramienta de 
evaluación facilitada por nuestro Campus Virtual) de manera que todos los grupos de trabajo 
disponían desde el inicio y al mismo tiempo de toda la información relevante que les permitía 
organizar de manera adecuada las diferentes actuaciones para conseguir éxito en sus 
realizaciones. 
Ha formado parte de la actuación docente llevar acabo la descripción de cada una de 
las propuestas prácticas, la concreción de los criterios y formas de evaluación de los 
aprendizajes y por ende de la consecución de las competencias previstas. Se especificó 
también los criterios que se tendrían como referencia para realizar una correcta valoración del 
proceso que está siguiendo el alumnado así como de los resultados visibles de su esfuerzo, 
pero al tiempo, y desde nuestra óptica lo más importante, nos sirve para establecer ese 
feedback necesario para poder orientar, tutorizar, convenientemente a nuestro alumnado y 
guiarle por el arduo camino del aprendizaje. 
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Si bien es cierto que la información que al respecto puede tener el docente queda 
ligeramente sesgada puesto que solamente puede constatar lo que ocurre en el aula de 
aprendizaje o en las diferentes sesiones tutoriales que algunos de los grupos (de manera 
voluntaria) han aprovechado para consulta de dudas, valoraciones y seguimiento de sus 
trabajos. También lo es, que en la mayoría de las ocasiones las actividades propuestas se 
planteaban en el aula de aprendizaje y se dedicaba algunas sesiones para su realización, 
minimizando, en la medida de lo posible, el trabajo del alumnado fuera del aula. Aunque hay 
que aclarar que el ritmo de realizaciones ha dependido de las decisiones de cada uno de los 
grupos. Es decir, las tareas encomendadas se podían desempeñar perfectamente en el horario 
de las sesiones presenciales destinadas para ello, pero no todos lo grupos presentaban la misma 
predisposición a trabajar de manera continua y algunos de ellos realizaban buena parte de las 
actividades fuera del aula, razón por la cual el docente, en ocasiones, no ha podido tener una 
información del funcionamiento y del despliegue de las habilidades pretendidas de manera 
directa. 
En ocasiones se solicitaba al grupo que comentara la lectura de un documento y 
expusiera al gran grupo las conclusiones a las que había llegado su grupo, o el análisis de un 
documento visual a partir de la teoría estudiada en los contenidos teóricos de la materia, en 
otras se le planteaba una problema posible en una situación de enseñanza-aprendizaje que el 
grupo debía solucionar, etc. En definitiva se diseñó un plan de actuación que derivara en la 
consecución de las competencias previstas, pero además se hizo dando una especial relevancia 
a la metodología de trabajo, organización y consecución de los objetivos previstos por cada 
grupo de trabajo. 
Una vez finalizadas todas las tareas prácticas se solicitó a nuestro alumnado que 
realizará una valoración de la experiencia de trabajo colaborativo utilizado para la confección 
de cada una de ellas. Resultado de la información que nos han aportado es la reflexión que 
presentamos a continuación y que en buena parte ratifica nuestra idea inicial de que 
efectivamente la metodología de trabajo colaborativo pone en práctica el despliegue de toda 
una serie de habilidades interpersonales, sea cual sea la preferencia del alumnado, que deberá 
poner en juego para llegar a una buena realización de los problemas o situaciones planteadas a 
lo largo del cuatrimestre. Al mismo tiempo que se le presenta como una metodología que le 
será preciso desarrollar para un buen desempeño de su función como docente en un equipo, 
constituido como tal, en el Centro Educativo. 
La recogida de información sobre las estrategias utilizadas la hemos realizado mediante 
la confección de una encuesta que cada uno de los alumnos y alumnas han contestado de 
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manera anónima y en la que se solicita sus valoraciones en torno a lo que les ha supuesto la 
utilización de esta metodología de trabajo y el grado de satisfacción conseguido con esta 
forma de trabajar en grupo. 
El alumnado debía puntuar el grado de acuerdo con 10 afirmaciones (ítems) 
relacionadas con la adecuación de la utilización de la metodología del trabajo colaborativo 
como estrategia ajustada para el desarrollo de las competencias interpersonales y consecución 
de competencias relacionadas más directamente con la interiorización y profundización de los 
diferentes contenidos trabajado en los créditos prácticos de la asignatura. Puntuaban el acuerdo 
o desacuerdo con cada una de las afirmaciones que se les presentaba todas ellas de manera 
positiva, siendo 1 el grado de mayor desacuerdo y 5 el de mayor acuerdo con la afirmación 
(ítem presentado). 
Resultado de las valoraciones anteriores es la propuesta con la que hemos trabajo con 
nuestro alumnado el presente curso académico los créditos prácticos de la asignatura. 
Propuesta que también hemos sometido a valoración por parte del profesorado y del alumnado 
que nos ha llevado a una serie de conclusiones que, esperemos nos deriven, en definitiva, su 
adecuación para la optimización del proceso de enseñanza-aprendizaje. Entendemos, por 
consiguiente, que se trata de un material sujeto a revisión cada curso académico y por lo tanto 
modificable si así lo requiere el análisis de las aportaciones de los diferentes sujetos 
participantes, sin perder de vista la finalidad que dicho material debe tener, servir de apoyo 
eficaz en la búsqueda del logro de las distintas competencias previstas. 
 
3. RESULTADOS  
A continuación exponemos, de manera breve los datos más significativos encontrados 
de las diferentes valoraciones realizada acerca del material que se ha diseñado para el trabajo 
de los créditos prácticos de la asignatura de Psicología de la Educación Infantil y Primaria). 
Nos hemos ayudado de las propias valoraciones que han realizado por los propios docentes 
respecto a lo que ha supuesto su puesta en práctica con cada uno de sus grupos-clase, las 
valoraciones que ha realizado el alumnado, información recogida mediante una encuesta y las 
información recogida de las calificaciones obtenidos por cada uno de los grupos-clase. 
El análisis de las diferentes aportaciones de los docentes, que han participado en la 
implementación del Material propuesto, nos revelan que se considera, en líneas generales 
adecuada la graduación en cuanto al grado de dificultad y de profundización de las actividades 
prácticas, la secuenciación de cada una de las tareas propuestas coincidiendo con la 
distribución temporal del trabajo de los créditos teóricos, mejor adecuación temporal una vez 
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eliminadas algunas de las actividades propuestas el curso pasado, adecuada la incorporación 
de la práctica CI2 (relacionada que el uso de los recursos al alcance del alumnado mediante la 
utilización de nuestro Campus virtual en el apartado Biblioteca de Educación), útil el recurso 
del blog de la asignatura tanto por los contenidos que se cuelgan, noticias de interés y 
materiales escritos y audiovisuales que permiten una mayor profundización en la realización 
de las tareas prácticas y ejemplificaciones de la transferencia de los aprendizajes al aula de 
aprendizaje (Infantil y Primaria). 
El instrumento que se ha utilizado para recoger la percepción por parte del docente se 
ha diseñado teniendo en cuenta la información breve, pero significativa, para realizar los 
reajustes oportunos. Se incluye el documento, a continuación, que se ha administrado, de fácil 
y rápida cumplimentación. Cuestionario percepción docente adecuación materiales 
instruccionales. 
Tal y como indicábamos anteriormente otra fuente de información ha sido el propio 
alumnado desde dos vertientes, por un lado las valoraciones que realiza respecto a diferentes 
aspectos relacionados con los materiales utilizados en la realización de los créditos prácticos 
de la asignatura, por otra la que se extrae de manera indirecta a través de las calificaciones 
obtenidas de manera general en la asignatura (créditos prácticos), que ha resultado ser muy 
similar en e grado de Infantil y en el de Primaria. 
El alumnado debía puntuar el grado de acuerdo con 10 afirmaciones relacionadas con 
la adecuación de los diferentes materiales utilizados para la realización de los créditos 
prácticos de la asignatura, siendo 1 el grado de mayor desacuerdo y 5 el de mayor acuerdo con 














Tabla 2 Valoración alumnado Materiales 
Instruccionales Infantil 
 
Tabla 3 Puntuaciones medias obtenidas por cada 


















Con objeto de que resulte más visual y clarificadora hemos optado por incluir una 
representación gráfica de ambas aportaciones que mostramos a continuación. En estas 
primeras representaciones se recoge de manera visual las altas puntuaciones (acuerdos 
mostrados con los ítems sugeridos) que el alumnado ha concedido a las diferentes 
afirmaciones que iban en la línea de la valoración positiva de la estrategia a la hora de 
conseguir los objetivos previstos, afianzar mejor los aprendizajes ( mediante la discusión o 
debate interno del grupo) e incluso las estrategias que se ponen en juego cuando uno debe 
explicar a otro miembro del grupo  el significado de la información que ha recopilado para 
realizar la tarea propuesta, o cuando hay que decantarse por una presentación u otra, por la 
valoración positiva de la creatividad, bien entendida, de algún miembro del grupo, etc.  
Ciertamente las valoraciones del grupo de infantil no son muy diferentes de las que 
presentan el grupo de Primaria. Conviene aclarar que las puntuaciones, en la mayoría de los 
ítems (1, 3, 6, y 10) se centran en torno a una valoración 4 o 5 (puntuaciones altas y en 
acuerdo con el ítem presentado). Estas se refieren a la valoración que realizan de la ayuda que 
le ha resultado encontrar en dicha metodología de cara a mejorar sus habilidades de trabajo en 
grupo, la trasferencia de los aprendizajes, una adecuada metodología para el desarrollo más 
aplicado del cuerpo de conocimientos de la asignatura y el grado de implicación de los 










Tabla 4 Valoraciones alumnado Materiales instruccionales 
En comparación con las aportaciones del grupo de Primaria, si llama nuestra atención 
la importancia que parece desvelar el acuerdo de la mayoría de los participantes por valorar el 
trabajo colaborativo como facilitador de la trasferencia de los aprendizajes, e incluso han 
mostrado un mayor acuerdo (puntuando con un 5) el ítem que hacia referencia a la ayuda en la 







































Finalmente se incluían en la encuesta dos ítems referidos a la valoración positiva de la 
experiencia y al grado de satisfacción del alumnado, el resultado de los mismos queda 
expresado gráficamente en los siguientes cuadros. 
 
























   









Tablas 7 y 8 Valoraciones alumnado Primaria 
Como podemos observar en ambos grupos las puntuaciones medias han oscilado entre 
4 y 5 valorando, de esta forma, muy positiva la experiencia de la metodología de trabajo y la 
satisfacción expresa por haber participado en dicha experiencia. 
Al inicio de nuestro trabajo apostábamos por los beneficios, demostrados en numerosas 
investigaciones, que comporta la utilización adecuada del empleo del trabajo colaborativa 
como estrategia que permite al alumnado profundizar mejor en sus aprendizajes, transferir los 
aprendizajes adquiridos a situaciones del aula, comunicar sus conocimientos, opiniones 
propuestas, de manera adecuada a los demás. Además las valoraciones de nuestro alumnado 
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nos permiten concluir que además es una metodología instruccional bien acogida, bien 
valorada y con una muy buena percepción por parte de nuestro alumnado, lo que nos anima a 
seguir en esta línea de trabajo. 
Esta circunstancia tiene una relación coherente con el alto rendimiento que han 
obtenido los diferentes grupos de la especialidad de Infantil, lo que nos permite interpretar que 
el ajuste de las propuestas a las demandas y características de nuestro alumnado ha redundado 
en sus buenas aportaciones y por consiguiente una valoración altamente positiva del docente 
(resumida en una calificación) que oscila entre 7.5 y el 9.5 en la mayoría de los grupos, hasta 
el momento evaluados (primer cuatrimestre). Algo similar ha ocurrido en los grupos de 
Primaria. 
 
4. CONCLUSIONES  
A grandes rasgos, nos interesa destacar algunos aspectos de la información recopilada 
del alumnado. En primer lugar aquella que se refiere a la valoración que el propio alumnado 
efectúa de los materiales, organización, propuestas, temporalización, etc. De las actividades 
realizadas que, como podemos comprobar, ha sido positiva. En segundo lugar las conclusiones 
que podemos extraer del rendimiento (medido a través de las valoraciones de los docentes de 
las elaboraciones presentadas) que ha entregado el alumnado, bastante alto en todos los grupos 
que pueden permitirnos concluir una buena adecuación del material a los objetivos de 
aprendizaje previsto y a las características particulares de nuestro alumnado (ritmo de 
aprendizaje, estilos de aprendizaje, preferencias y patrones cognitivos, etc.). 
A modo de consideración final, podemos ver como nuestro esfuerzo va dando sus 
frutos, lo que permite ir optimizando nuestras propuestas que permitan a unos y otros la 
consecución de sus objetivo. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En nuestro caso las dificultades no han venido por el profesorado participante en la 
Red, sino por la implantación de los materiales seleccionados que constituían el dossier de 
aprendizaje y la valoración de las mismas al tratarse de grupos-clase con una ratio elevada, a 
los que se les daba un feedback rápido y eficaz de sus realizaciones. 
El grupo de Primaria se impartía en el segundo cuatrimestre, lo que ha permitido ir 
introduciendo algunas mejoras en cuanto a la secuenciación, temporalización y coordinación 
(T/P) a partir de la experiencia previa. Si bien es cierto, que existe una clara diferenciación en 
cuanto a la selección de las prácticas, actividades que se proponen, abordaje de las mismas, 
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secuenciación y temporalización, también lo es que la filosofía de trabajo y planteamiento es 
la misma. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
A tenor de las conclusiones en las que se han destacado los aspectos que han 
funcionado bien y aquellos susceptibles de mejora, nos planteamos algunas propuestas. 
En cuanto al contenido, someteremos a una nueva revisión de materiales, de protocolos 
y de selección las que se aplicarán el próximo curso, eso sí, manteniendo los tres niveles de 
dificultad que irán de manera ascendente, permitiendo al nuevo alumnado, por un lado 
familiarizarse con la metodología en sus inicios para pasar a desarrollarlas en profundidad 
posteriormente. 
Quizás deberíamos someter a nuevas propuestas el aspecto relacionado con la recogida 
de información respecto al progreso del alumnado, percepciones que tiene con relación a su 
aprendizaje y valoración del proceso seguido.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
En general la experiencia ha sido valorada como muy enriquecedora por todos los 
participantes, tanto por parte de los miembros de la red como por el alumnado que ha pasado 
por la experiencia de implementación de recursos materiales como instruccionales dirigidos a 
la optimización de la docencia de los créditos prácticos en la asignatura de Psicología de la 
educación (1º, grado de Maestro de Infantil y de Primaria). 
Tanto la participación y el entusiasmo de los que hemos formado parte del proyecto, 
alentado por los resultados alcanzados, a pesar de los inconvenientes, nos lleva a plantearnos 
el continuar con este proyecto en la próxima edición, quizás, ya desde una perspectiva 
diferente. 
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6. Considero que la metodología del trabajo colaborativo ha sido adecuada para el desarrollo más 




7 Me ha resultado sencilla la adaptación a la metodología de trabajo colaborativo empleada en el 




8. La metodología del trabajo colaborativo me ha permitido mejorar mis habilidades de comunicación 
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El desarrollo de metodologías docentes de enseñanza-aprendizaje concordantes con el proceso de 
convergencia en el EEES hace necesaria la coordinación docente. Desde las referencias del trabajo previo 
de la Red TICEM durante los últimos años, se generaron dos grupos de objetivos para el curso 2011-
2012: a) Sobre la idea de coordinación en los equipos docentes, y b)  Sobre la idea de experimentos de 
enseñanza para el desarrollo de adaptaciones metodológicas al EEES. Los experimentos de enseñanza 
diseñados a lo largo de este curso académico en el contexto de desarrollo de los equipos docentes 
muestran que la herramienta “grupo de trabajo” habilitada en el campus virtual permite crear espacios en 
los que se pueda generar la coordinación docente. Además el desarrollo de nuevos experimentos de 
enseñanza con la integración de videos o en contextos b-learning permiten asumir  el carácter multimodal 
que puede adoptar el desarrollo de diferentes metodológicas en el EEES.  
 
Palabras clave:  
Didáctica de la Matemática, experimentos de enseñanza, metodologías docentes, EEES, trabajo 




1. INTRODUCCIÓN  
El desarrollo de metodologías docentes de enseñanza-aprendizaje concordantes 
con el proceso de convergencia en el EEES hace necesaria la coordinación docente. 
Según la Real Academia Española de la Lengua “coordinación” es “acción y efecto de 
coordinar”, y “coordinar” tiene dos acepciones, 1. Disponer cosas metódicamente, y 2. 
Concertar medios, esfuerzos, etc., para una acción común. Para que la coordinación sea 
efectiva se necesita la emergencia de procesos colaborativos entre los formadores de 
profesores, y en particular, entre formadores de profesores que comparten un mismo 
ámbito de actuación como puede ser la Didáctica de la Matemática. Estaríamos por 
tanto ante la necesidad de concertar medios  para una acción común mediante el 
desarrollo de procesos colaborativos.  Es decir, nos apoyamos en el significado de 
colaborar con la acepción de contribuir en el sentido de ayudar con otros al logro de 
algún fin (RAE, colaborar, 1. trabajar con otra u otras personas en la realización de una 
obra). Estos procesos colaborativos permiten constituir espacios de reflexión personal 
en los que es posible compartir perspectivas y formas de traducir las teorías personales 
en características de prácticas específicas en el aula. Este tipo de colaboración permite 
fomentar la reflexión y la interacción social en el grupo (Peter-Koop, Santos-Wagner, 
Breen y Begg, 2003). En este contexto reflexión hay que entenderlo como la acción y 
efecto de reflexionar, con la acepción de “considerar nueva o detenidamente algo”. Por 
lo tanto tenemos que considerar dos cosas, la acción y su efecto. Las acciones 
vinculadas a la práctica docente de formar maestros en el ámbito de la didáctica de la 
matemática y el efecto que esto puede producir en el desarrollo del propio equipo 
docente y de los objetivos pretendidos en relación a la formación de los estudiantes para 
maestro. 
El trabajo desarrollado durante los últimos años por la RED TICEM dentro de 
las convocatorias de proyectos de Redes de Investigación en Docencia Universitaria-
EEES realizadas por el ICE-UA ha constatado que la cooperación y la colaboración 
entre los miembros de los equipos docentes han sido piezas clave en la implementación 
de las nuevas metodologías docentes y en el diseño e implementación de materiales 
docentes dirigidos al desarrollo de las competencias vinculadas a los diferentes títulos 
universitarios (Fernández et al., 2011; Llinares et al., 2007; Penalva et al., 2005; Valls et 
al., 2007).   
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Los equipos docentes son un instrumento que permite coordinar la metodología, 
el material docente y la evaluación en una determinada asignatura, cuando existe un 
grupo numeroso de profesores encargados de una misma materia en un título 
universitario. Por otra parte, el diseño e implementación de experimentos de enseñanza por 
equipos docentes constituidos por formadores de maestros que comparten responsabilidades 
en determinadas asignaturas permite generar contextos en los que poder identificar las 
posibles limitaciones y potencialidades de las nuevas metodologías y caracterizar elementos 
constitutivos de buenas prácticas en la docencia universitaria (Penalva et al., 2005). Estas 
iniciativas en las que intervienen los equipos docentes ha permitido empezar a caracterizar 
procesos de reflexión sobre la docencia y aprendizaje generándose cauces para el desarrollo 
de la coordinación y colaboración entre los formadores de profesores (Chapman, 2009; 
Llinares et al., 2006; 2007; 2010; Valls et al., 2009). Sin embargo, algunas veces la 
coordinación de los equipos docentes encuentra serias dificultades para la realización de 
reuniones presenciales de coordinación dado el gran número de profesores que comparten 
una misma asignatura y la diferente vinculación con la universidad. 
En este contexto y desde las referencias del trabajo previo de la Red TICEM 
durante los últimos años, se generaron dos grupos de objetivos para el curso 2011-2012. 
A) Sobre la idea de coordinación en los equipos docentes 
 Objetivo A.1. Analizar el potencial de las herramientas informáticas que apoyan 
la constitución y sostenibilidad de equipos docentes  
 Objetivo A.2. Desarrollar y caracterizar espacios de interacción y reflexión 
docente como espacios de colaboración. 
B) Sobre la idea de experimentos de enseñanza para el desarrollo de 
adaptaciones metodológicas al EEES 
 Objetivo B.1. Analizar nuevas metodologías docentes convergentes con el EEES 
identificando limitaciones y potencialidades en el contexto institucional de su 
implementación. 
 Objetivo B.2. Elaboración y experimentación de materiales curriculares. 
 
2. METODOLOGÍA  
La aproximación metodológica seguida para conseguir los objetivos propuestos 
por la RED TICEM durante el curso 2011-2012 se basa en el desarrollo de 
experimentos de enseñanza por equipos docentes articulados a través de la herramienta 
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“Grupo de trabajo” habilitada en el Campus Virtual de la UA. El desarrollo de 
experimentos de enseñanza es una metodología que ha sido validada por el grupo 
TICEM en otras convocatorias anteriores del proyecto REDES y en otros proyectos de 
innovación educativa, y en esta convocatoria se ha añadido el estudio del potencial del 
uso de la herramienta “grupos de trabajo” para facilitar la actividades de coordinación. 
El ciclo de tres fases en un experimento de enseñanza (diseño y planificación de la 
instrucción, implementación y análisis retrospectivo) permite generar espacios de 
interacción y reflexión entre los miembros del equipo docente que permite focalizar la 
atención en lo realizado en el experimento de enseñanza e identificar elementos de una 
buena práctica docente en el contexto universitario (Callejo, Valls y Llinares, 2007; 
Fernández, Valls y Llinares, 2010; Rey, Penalva y Llinares, 2007).  Un experimento de 
enseñanza comprende tres fases que forman “un ciclo de investigación” (Callejo et al., 
2007; Gravemeijer, 2004; Simon, 2000).  
 Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción. En esta fase se fijan los 
objetivos de aprendizaje, se diseñan las actividades que facilitan el logro de los 
objetivos y se caracteriza una “trayectoria hipotética de aprendizaje”.  
 Fase 2. Implementación. Esta fase corresponde a la puesta en práctica de las 
tareas diseñadas en la fase anterior.  
 Fase 3. Análisis retrospectivo. En esta fase se realiza el análisis de la experiencia 
desde las referencias teóricas. 
Para superar los inconvenientes para la realización de reuniones presenciales de 
coordinación dado el gran número de profesores que comparten una misma asignatura y la 
diferente vinculación con la universidad y maximizar la coordinación de los equipos 
docentes durante el curso 2011-2012 se ha utilizando la herramienta “grupos de trabajo” 
del Campus Virtual de la Universidad de Alicante. Esta herramienta ha permitido a cada 
equipo docente la comunicación continua y compartir documentos entre todos sus 
miembros para conseguir en cada momento  
 llegar a compartir de manera operativa los objetivos que el desarrollo docente de 
una asignatura requiere, 
 seleccionar, diseñar materiales, y revisar los materiales didácticos,  
 establecer criterios de seguimiento y desarrollo de los contenidos,  





3. RESULTADOS  
En esta sección de resultados describiremos lo realizado y obtenido en los dos 
ámbitos de actuación en los que ha desarrollado su actividad los diferentes miembros de 
la RED TICEM durante el curso 2011-12: 
 Sobre la idea de coordinación en los equipos docentes 
 Sobre la idea de experimentos de enseñanza para el desarrollo de 
adaptaciones metodológicas al EEES 
 
3.1. Sobre la idea de coordinación en los equipos docentes 
Esta sección de resultados describe el uso de la herramienta “grupos de trabajo” 
del Campus Virtual en los equipos docentes de las asignaturas: 
 Grado de Maestro en Educación Infantil: Aprendizaje de la aritmética (17213) 
 Grado de Maestro en Educación Primaria: Didáctica de la matemática: sentido 
numérico (17518) y Didáctica de la matemática: sentido geométrico (17528) 
Y a través de dos “experimentos de enseñanza” diseñados en este curso académico por 
diferentes equipos docentes que constituyen la red TICEM vinculados a las siguientes 
asignaturas: 
 Licenciatura en matemáticas: Didáctica de las matemáticas en Educación 
Secundaria. 
 Grado de Maestro en Educación Infantil: Aprendizaje de la aritmética (17213). 
 
Resultados obtenidos a partir del uso de la herramienta “grupos de trabajo” del 
Campus Virtual de la Universidad de Alicante 
Se constituyeron 3 equipos docentes vinculados a las 3 asignaturas indicadas. 
Los tres equipos docentes usaron la herramienta “trabajo en grupo” del campus virtual 
de la Universidad de Alicante y el correo electrónico como medios para desarrollar los 
procesos de comunicación necesarios para establecer procesos de cooperación y 
colaboración como una manera de concertar medios y esfuerzos para conseguir el fin 
propuesto. A partir de la herramienta “trabajo en grupo” los coordinadores de los 
equipos docentes favorecieron el trabajo colaborativo de los profesores para la 
consecución de los diferentes objetivos que la coordinación docente de las asignaturas 
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requiere en cada momento del curso. Esta herramienta ha permitido gestionar (Figura 
1):  
(a) el organigrama de la asignatura y las normas de funcionamiento de la misma 
(b) los materiales necesarios para la enseñanza-aprendizaje común de la 
asignatura,  
(c) los criterios y contenidos que permiten una evaluación conjunta, y 
(d) los procesos de comunicación necesarios para la consecución de estos fines 
Además, el correo electrónico ha permitido la comunicación de los profesores 
del equipo docente. 
 
Figura 1. Recursos gestionados desde la herramienta “trabajo en grupo” 
 
La gestión de las actividades de cooperación a través de los instrumentos 
tecnológicos “trabajo en grupo” y “correo electrónico” han dado lugar en los tres 
equipos docentes a un total de 12 documentos de carácter metodológico- organigrama 
de las asignaturas y normativas de evaluación. El trabajo docente coordinado ha 
permitido que en momentos puntuales del curso se pudieran realizar agrupaciones de 
algunos grupos de estudiantes debido a imprevistos que han surgido (enfermedad de 
algún profesor, o asistencia a congresos de los profesores, etc.). También se han creado 
79 documentos de carácter docente- contenidos teórico-práctico de los distintos 
módulos - que han permitido que:  
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 el desarrollo docente de las distintas asignaturas sea independiente del profesor y 
de los grupos donde se lleva a cabo y se pudiera mantener una filosofía de 
desarrollo de la materia compartida entre todos los profesores, 
 todos los profesores encargados de la docencia incidieran en los mismos 
contenidos teóricos y utilizaran los mismos recursos didácticos, y 
 todos los alumnos dispusieran antes del inicio de las clases de los contenidos y 
prácticas correspondientes independientemente del grupo al que habían sido 
asignados. 
Por último, se han generado 72 documentos de evaluación- pruebas de 
evaluación continua, prácticas y exámenes finales de junio y julio y plantillas de 
resolución y evaluaciones correspondientes. Estos han permitido que los alumnos 
fuesen evaluados a través de los mismos métodos y criterios, independientemente del 
profesor encargado de su evaluación. La tabla 1 muestra la distribución y características 
del total de los 163 documentos generados por los tres equipos docentes (ED).  
 
Tabla 1. Características de los documentos generados por los tres equipos 
docentes (ED) 
 Documentos  
Total metodológicos docentes evaluación 
E.D. (17518) 3 16 32 51 
E. D.  (17528) 5 42 32 79 
E. D. (17213) 4 21 8 33 
Total 12 79 72 163 
 
La tabla 2 muestra los distintos tipos de documentos en las tres categorías 
generadas por los tres equipos docentes (ED). 














Examen  Plantillas 
evaluación 
teóricos prácticos 1ª 2ª 
E.D. 
(17518) 
2 1 5 5 6 15 1 1 15 51 
E. D.  
(17528) 
4 1 9 22 11 15 1 1 15 79 
E. D. 
(17213) 
3 1 5 13 3 2 1 1 4 33 
Total 9 3 19 40 20 32 3 3 34 163 
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12 79 72 
 
La herramienta del campus virtual “trabajo en grupo” ha favorecido en gran 
medida el trabajo colaborativo de los profesores en cada uno de los equipos docentes al 
permitir esta herramienta compartir virtualmente planteamientos comunes de actuación 
en el aula así como criterios comunes de evaluación. No obstante en algunos casos la 
cooperación tanto en su significado de “acción” como en el significado de “efecto 
producido” no ha sido la deseada. Estas limitaciones en el desarrollo de la cooperación 
han sido motivadas, en parte, por:  
 la poca disponibilidad de tiempo de algunos profesores debido a sus  horarios 
profesionales y,  
 por la necesidad de aprender a trabajar en equipo con fines docentes que 
debemos desarrollar los profesores. 
 
3.2. Sobre la idea de experimentos de enseñanza para el desarrollo de adaptaciones 
metodológicas al EEES 
En este apartado describiremos dos experimentos de enseñanza en dos 
asignaturas de Didáctica de las matemáticas en dos titulaciones diferentes: en la 
licenciatura de matemáticas, y en el grado de maestro de educación infantil. 
Experimento de Enseñanza 1.  
Titulación Licenciatura en Matemática 
Asignatura Didáctica de las matemáticas en Educación Secundaria 
Nº de créditos 6 
Carácter Optativa 
 
Contextualización y marco de referencia 
En los últimos años las investigaciones sobre el desarrollo profesional del 
profesor de matemáticas han subrayado la importancia de la competencia docente 
“mirar profesionalmente” (professional noticing) la enseñanza-aprendizaje de las 
matemáticas (Mason, 2002; van Es y Sherin, 2002). Esta competencia docente permite 
al profesor de matemáticas ver las situaciones de enseñanza-aprendizaje de una manera 
profesional que lo diferencia de la manera de mirar de alguien que no es profesor de 
matemáticas. Aunque en los últimos años esta competencia ha sido conceptualizada 
desde diferentes perspectivas, la idea común que subyace a estos planteamientos es 
subrayar la manera en la que los profesores interpretan las situaciones de enseñanza de 
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las matemáticas. Mason (2002) indica como una característica de esta competencia docente 
el que el  profesor sea consciente de cómo interpreta las situaciones de enseñanza-
aprendizaje, mirando, de una manera estructurada, lo que puede ser relevante. Por otra 
parte, Van Es y Sherin (2002) caracterizan esta competencia docente como el ser capaz de 
identificar aspectos relevantes en una situación de enseñanza y usar el conocimiento sobre 
el contexto para interpretarlos, realizando conexiones a principios e ideas más generales 
sobre la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas.  
Una de las tareas relevantes para el profesor en las situaciones de enseñanza es 
interpretar  el pensamiento matemático de los estudiantes (Jacobs, Lamb y Philipp, 2010). 
Jacobs et al. (2010) conceptualizan esta competencia considerando tres destrezas 
interrelacionadas: 
 identificar las estrategias usadas por los estudiantes 
 interpretar la comprensión puesta de manifiesto por los estudiantes 
 decidir cómo responder teniendo en cuenta la comprensión puesta de 
manifiesto por los estudiantes 
Sin embargo, han surgido dos cuestiones relevantes en este contexto. Una es la 
necesidad de caracterizar el desarrollo de esta competencia en diferentes dominios 
matemáticos en el currículo de Educación Secundaría y Bachillerato como puede ser la 
derivada de una función en un punto. Otra cuestión relevante es cómo se puede 
desarrollar esta competencia en entornos de aprendizaje basados en el trabajo 
colaborativo. 
Para empezar a generar información para dar respuesta a estas cuestiones hemos 
implementado un entorno de aprendizaje basado en el trabajo colaborativo. El objetivo 
de este entorno de aprendizaje es ayudar a los estudiantes para profesor de matemáticas 
a empezar a desarrollar la competencia docente "mirar profesionalmente" adquiriendo la 
capacidad de identificar e interpretar desde perspectivas teóricas procedentes de 
Didáctica de la Matemática aspectos relevantes del pensamiento matemático de los 
estudiantes. 
 
Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción 
Se diseñó un entorno de aprendizaje b-learning en el que se integraban 
actividades presenciales y no presenciales. Este entorno fue diseñado usando el 
instrumento “sesiones” de la plataforma virtual de la Universidad de Alicante. 
1815 
 
Las diferentes actividades que integraban las sesiones son: 
 leer documentos con información teórica de Didáctica de las Matemáticas 
 analizar respuestas a problemas de estudiantes de secundaria  
 participar en debates virtuales, guiados por cuestiones específicamente definidas 
y entendidos como espacios en los que poder compartir y contrastar las 
interpretaciones generadas 
 realizar informes individuales o en grupo 
Para elaborar los documentos con información teórica se identificó el contenido 
relativo a la derivada de una función en un punto en Bachillerato y se determinó un 
marco teórico desde el que observar el aprendizaje matemático de los estudiantes de 
Bachillerato. Para ello, se usó la revisión de las investigaciones en Didáctica de la 
Matemática sobre la enseñanza y aprendizaje de la derivada de una función en un punto 
(Sánchez, et al, 2008) considerado pertinente para identificar e interpretar los aspectos 
característicos del pensamiento matemático de los estudiantes mientras resuelven 
problemas. Posteriormente se recogieron resoluciones de estudiantes de Bachillerato 
cuando resolvían tareas de derivadas de una función en un punto. 
A continuación describimos como ejemplo una de estas sesiones que consistía en 
tres tareas: 
Tarea 1 (presencial e individual). Realizar un análisis de las respuestas de 3 
estudiantes de Bachillerato a 3 problemas (La figura 2 muestra el formato de la tarea en 
esta sesión). Las cuestiones planteadas fueron:  
 Describe cómo ha resuelto el estudiante X cada problema, indicando los elementos del 
concepto de derivada utilizados y si el procedimiento usado es adecuado y por qué. 
 A partir de las descripciones de cómo el estudiante ha realizado los tres problemas, ¿es 
posible identificar alguna característica de cómo el estudiante X comprende el 
concepto de derivada de una función en un punto? 
 Considerando la comprensión de derivada de la función en un punto del estudiante X 
mostrada en la resolución de los problemas, si fueras su profesor, ¿qué harías para 
mejorar esta comprensión? 
Tarea 2 (no presencial). Participar en un debate virtual compartiendo con el resto 
de compañeros sus respuestas a la Tarea 1. 
Tarea 3 (no presencial). Realizar, en grupo, un informe síntesis con las 




Figura 2. Parte de la tarea 1 de la Sesión. 
Fase 2. Implementación 
El experimento de enseñanza se desarrolló con 10 estudiantes para profesor de 
matemáticas de Educación Secundaria que estaban cursando la asignatura de Didáctica 
de las matemáticas en Educación Secundaria (asignatura optativa de la Licenciatura en 
Matemáticas) durante el curso académico 2011-2012.  
 
Fase 3. Análisis retrospectivo 
Los datos analizados fueron: 
 Los informes individuales realizados por los estudiantes para profesor de 
matemáticas analizando las respuestas de los estudiantes de Bachillerato (tarea 
1). 
 Las participaciones al debate virtual teniendo en cuenta si justificaban a partir 
del contenido teórico proporcionado (tarea 2). 
 El informe síntesis de grupo con las conclusiones del debate virtual (tarea 3). 
La participación en el debate virtual ayudó a algunos de los estudiantes para 
profesor de matemáticas a identificar aspectos relevantes del pensamiento matemático 
de los estudiantes de bachillerato que no fueron identificados con anterioridad en la 
tarea individual (tarea 1) dando muestras del inicio del desarrollo de la competencia 
docente “mirar profesionalmente” el pensamiento matemático de los estudiantes. Las 
evidencias aportadas por este experimento apuntan en la dirección de que esta 
competencia docente se puede aprender. En nuestro caso, algunas características del 
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entorno de aprendizaje diseñado como las características de la tarea inicial y el uso del 
debate como un espacio de interacción parecieron apoyar el desarrollo de esta 
competencia.  
 
Experimento de Enseñanza 2 
Titulación Grado de Maestro en Educación Infantil 
Asignatura Aprendizaje de la aritmética. 
Nº de créditos (ECTS) 6 
Carácter OBLIGATORIA 
 
Contextualización y marco de referencia 
El diseño de las asignaturas del área de Didáctica de la Matemática está 
concebido para el desarrollo de competencias profesionales de los futuros maestros 
como son la planificación y organización de la enseñanza, el análisis e interpretación de 
las producciones de los estudiantes y la gestión de la clase (Llinares, 1998).  
En el Departamento de Innovación y Formación Didáctica de la Universidad de 
Alicante se están diseñando entornos de aprendizaje basados en vídeo-clips y en la metodología 
de casos dirigidos a potenciar el desarrollo de competencias profesionales en estudiantes de 
distintas titulaciones (Grados y Másters) en el área de Didáctica de la Matemática
i
. Para ello se 
utilizan las herramientas informáticas que ofrece la plataforma del Campus Virtual de esta 
Universidad, como “Sesiones”, que integra vídeos, documentos y debates virtuales, entre otros 
elementos (Callejo, Valls y Llinares, 2007; Valls, Llinares y Callejo, 2006), y “Vértice” que 
canaliza prácticamente todos los procesos que intervienen en el ciclo de vida de un 
material multimedia concebido para ser consultado en Internet, es decir: carga o subida 
del fichero origen, codificación del mismo, asignación de metadatos y publicación en 
cualquiera de los portales o repositorios de la Universidad. 
En relación a potenciar la competencia “analizar e interpretar las producciones de los 
alumnos”, nos parece importante presentar a los estudiantes para maestro producciones reales de 
los alumnos, en registro escrito o audiovisual, para que las analicen aplicando el marco 
conceptual que proporciona la Didáctica de la Matemática. 
En esta memoria exponemos el uso de la herramienta “Vértice” para el diseño de la 
asignatura “Aprendizaje de la aritmética” del segundo curso del Grado de Maestro en Educación 
Infantil. Lo ejemplificamos con uno de los cuatro temas de la asignatura, “Resolución de 





Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción 
En primer lugar se identificaron las competencias que los estudiantes para 
maestro deben alcanzar en el tema “Resolución de problemas” que son las siguientes: 
 Resolver problemas usando estrategias específicas: 
o Intentar algunos casos sencillos 
o Organizar la información sistemáticamente 
o Observar patrones, pautas o regularidades 
 Identificar, analizar y describir diferentes tipos de patrones (aditivos, 
multiplicativos, recursivos, etc.) en sucesiones de tipo gráfico y numérico y 
expresar la regla general en forma verbal y algebraica. 
 Identificar tipos de problemas de estructura aditiva y multiplicativa. 
 Identificar las estrategias que utilizan los niños en la resolución de problemas de 
estructura aditiva y multiplicativa de una sola operación 
Y los contenidos a desarrollar que son: 
1. Fases y estrategias en la resolución de problemas 
 Qué es un problema 
 Cuáles son las fases en la resolución de un problema 
 Algunas estrategias para resolver problemas 
 Problemas de conteo con sucesiones gráficas 
2. Resolución de problemas de una sola operación de estructura aditiva y 
multiplicativa 
 Problemas de estructura aditiva 
o Tipos de problemas 
o Niveles de dificultad 
o Estrategias de resolución 
o Evolución y dificultades en el uso de estrategias  
 Problemas de estructura multiplicativa 
o Tipos de problemas 
o Estrategias de resolución 
 




Para desarrollar la competencia “identificar las estrategias que utilizan los niños 
en la resolución de problemas de estructura aditiva y multiplicativa de una sola 
operación”, utilizamos registros audiovisuales de niños resolviendo problemas en 
diálogo con la maestra. 
Los registros que usamos están extraídos del vídeo: Procesos de resolución de 
problemas aritméticos elementales (Llinares y Sánchez, 1993). En este vídeo se pueden 
observar niñas y niños que en diálogo con una maestra tratan de resolver diferentes tipos 
de problemas de estructura aditiva y multiplicativa de una sola operación. Los 
problemas se les presentan oralmente y los niños pueden responder usando materiales 
como fichas, lápiz y papel o contando con los dedos. Las estrategias que utilizan son: 
modelización, conteo y hechos numéricos, en sus múltiples versiones. 
 
 
Los problemas de estructura aditiva se corresponden con acciones como juntar, 
añadir, quitar, separar o comparar. Los de estructura multiplicativa  se corresponden con 
acciones como repartir, agrupar y combinar.  
Aunque hay varias formas de distinguir unos problemas aritméticos escolares de 
otros, uno de los métodos de clasificación más útiles consiste en fijarnos en la estructura 
semántica, es decir, el tipo de acción o de relaciones descritas en ellos. Esta 
clasificación está basada en el modo en que los niños piensan sobre los problemas. En 
consecuencia, este esquema establece diferencias entre los problemas y facilita un modo 
de identificar la dificultad relativa de varios tipos de problemas. 
En cuanto a las estrategias que utilizan los niños, primero lo hacen con objetos 
físicos (modelización), después continúan con varias estrategias de conteo en las que las 
acciones o relaciones son visibles. A medida que madura el pensamiento del niño estas 
acciones o relaciones son menos visibles y su representación se hace más abstracta. Con 
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el tiempo los niños comienzan a usar estrategias basadas en hechos numéricos que son 
aún más abstractas y no reflejan necesariamente la estructura del problema. En algunos 
casos buscan “pistas” para resolver el problema como palabras clave para decidir qué 
operación hay que realizar; esas palabras son a veces distractores (por ejemplo el 
adverbio “más” no significa necesariamente que haya que sumar, ni el “menos” que 
haya que restar). Si lo hacen así, es porque los niños no tratan de comprender el 
enunciado del problema y las acciones que representa sino que aplican de forma 
mecánica destrezas de cálculo. 
Una vez que se ha trabajado con los futuros maestros estos tipos de problemas y 
las diferentes estrategias que aplican los niños para resolverlos, se hacen prácticas en las 
que se pide a los estudiantes para maestro: 
 Identificar la tipología de problema que se propone. 
 Identificar, analizar e interpretar la estrategia que utiliza el niño/a. 
Para ello los estudiantes disponen de registros audiovisuales que están alojados 
en la herramienta “Vértice” del Campus Virtual (Figura 3) y de una rejilla donde deben 
escribir sus observaciones. Para acceder al registro audiovisual se ha preparado una 
presentación en Power Point con enlaces (Figura 4). 
La práctica correspondiente a los problemas de estructura aditiva consta de 4 
problemas, de los cuales 3 presentan variantes que consisten en la modificación de las 
cantidades de los datos. Cada uno de estos problemas lo resuelven entre 4 y 7 niños, 
poniendo así de relieve la diversidad de modos de abordar y resolver un problema, las 
dificultades y los errores más comunes. Las prácticas se hacen atendiendo a cada uno de 
los problemas y a cada uno de los niños, haciendo estudio de casos. 
El uso de esta herramienta se puede diversificar: en el aula de clase o en 
cualquier lugar de estudio, para uso colectivo o personal.  
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Figura 3. Secuencias de vídeos alojados en la herramienta ‘Vértice’ del Campus Virtual 

















Figura 4. Presentación con enlaces a los registros audiovisuales 
 
Fase 2. Implementación 
El experimento de enseñanza se desarrolló con 6 grupos de estudiantes del grado 
de Maestro en Educación Infantil (50 alumnos aproximadamente por grupo) en la 




Fase 3. Análisis retrospectivo 
Estas prácticas han sido muy motivadoras para los estudiantes pues les ha 
permitido acercarse a la realidad de los niños antes de realizar las prácticas en las 
escuelas, que están planificadas para el tercer y cuarto curso de sus estudios. Un 
exponente de la motivación alcanzada es que algunos de los futuros maestros de forma 
espontánea han replicado estas prácticas con niños pequeños y han registrado sus 
respuestas con el móvil o con una cámara fotográfica. 
Destacamos también que esto ha sido posible gracias a la herramienta “Vértice” 
que permite el acceso a estos registros en cualquier momento a cualquier persona que 
esté en cualquier lugar, con tal de que disponga de acceso a Internet y del enlace con los 
archivos. 
 
4. CONCLUSIONES  
Esta sección se divide en dos partes. En la primera parte se realiza una reflexión 
sobre la metodología seguida a partir de la herramienta “grupos de trabajo” y los 
experimentos de enseñanza realizados por los equipos docentes. En segundo lugar se 
describen las dificultades y prospectiva de futuro a partir del trabajo realizado durante el 
curso 2011-2012.  
 
4.1. Reflexión sobre la metodología seguida y los experimentos de enseñanza realizados 
El trabajo de la red TICEM durante el curso 2011-2012 ha respondido a los 
objetivos de analizar nuevas metodologías docentes convergentes con el EEES 
identificando limitaciones y potencialidades en su implementación a través del diseño 
de experimentos de enseñanza y desarrollar y caracterizar espacios de interacción y 
reflexión docente a través de los equipos docentes y a través del uso de la herramienta 
“grupos de trabajo” del campus virtual de la Universidad de Alicante. 
Los experimentos de enseñanza diseñados a lo largo de este curso académico 
muestran que la utilización de recursos tecnológicos y el empleo de una metodología basada 
en el trabajo colaborativo y la interacción entre los estudiantes universitarios han intentado 
potenciar el trabajo autónomo de los estudiantes así como la capacidad de interacción con 
otros como aspectos característicos de los procesos de enseñanza-aprendizaje en el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES). Por otra parte, estos experimentos de enseñanza 
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han sido motivadores para los estudiantes pues les ha permitido acercarse a la realidad 
de los estudiantes antes de realizar las prácticas en los centros. 
  
4.2. Dificultades y propuestas de mejora 
Las reflexiones sobre la práctica docente realizada por el grupo TICEM durante 
los cursos anteriores a través de la idea de los “equipos docentes” se justificaba ante las 
dificultades que se encontraron en relación a la organización y planificación de las 
reuniones de trabajo. Algunos profesores de diferentes materias no tenían posibilidad de 
asistir a estas reuniones debidas al horario. En ese sentido, la creación de equipos 
docentes por materias y la realización de una reunión conjunta de coordinación al inicio 
y varias reuniones conjuntas de análisis, reflexión y elaboración de informes al final, 
facilitaba la coordinación  y colaboración entre los profesores que compartían la misma 
materia. Sin embargo, el uso de la herramienta “grupos de trabajo” en cada uno de los 
“equipos docentes” ha favorecido en gran medida el trabajo colaborativo de los 
profesores en cada uno de los equipos docentes al permitir esta herramienta compartir 
virtualmente planteamientos comunes de actuación en el aula así como criterios 
comunes de evaluación. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El objeto del proyecto ha sido la elaboración de distintos recursos docentes para la asignatura Fundamentos 
Matemáticos de la Ingeniería II, que se imparte en el primer curso del Grado en Ingeniería Civil de la 
Universidad de Alicante. Estos materiales pretenden facilitar al alumnado la adquisición de las competencias 
y objetivos de la asignatura, así como conseguir un mayor aprovechamiento de las horas presenciales y 
fomentar gradualmente su aprendizaje autónomo. El proyecto se ha desarrollado de forma colaborativa por 
los integrantes del grupo, presentándose en esta memoria los procedimientos seguidos en el desarrollo del 
mismo entre los que destacan el proceso de revisión, la creación de un banco de recursos multimedia o la 
experimentación con software específico. Finalmente se muestran los resultados de una encuesta de opinión 
realizada al alumnado de la asignatura a este respecto, concluyéndose la conveniencia de profundizar y 
continuar con la elaboración de recursos docentes de la asignatura. 
 




1. INTRODUCCIÓN  
En el curso 2010/2011 se iniciaron los estudios conducentes a la obtención del 
título de graduado en Ingeniería Civil por la Universidad de Alicante. Estos estudios se 
desarrollan en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), conforme a lo 
indicado en las directrices fijadas por el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, 
habilitando para el ejercicio de la profesión regulada de Ingeniero Técnico de Obras 
Públicas (Orden CIN/307/2009, de 9 de febrero). 
Según se indica en Anexo I del Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, la 
estructura del plan de estudios se articula en torno a módulos o materias que, entre otros, 
proporcionan las diferentes competencias que el estudiante debe adquirir al superar el 
grado (véase, por ejemplo, Ivorra et al. 2009). Ello ha motivado un cambio en los 
contenidos y en la metodología con respecto a las materias, o asignaturas, que se impartían 
anteriormente.  
Debido a la reciente implantación de los estudios de grado, en la actualidad aún no 
es posible disponer de recursos docentes adaptados a las diferentes materias de estos 
estudios.  Ello hace que sea especialmente conveniente iniciar un proceso de elaboración 
de materiales para las distintas asignaturas, de forma que se tengan en cuenta las 
competencias perseguidas.  
La existencia de materiales docentes, entendidos éstos en sentido amplio (notas de 
clase, presentaciones, animaciones, etc.) y diseñados expresamente para cada asignatura, 
presenta beneficios incuestionables desde el punto de vista del alumnado, máxime en una 
asignatura de Matemáticas que se imparte en el primer curso. Entre otros podemos citar: 
 Facilitan el aprendizaje, pues las tecnologías de hoy en día permiten poner a 
disposición de los alumnos tanto texto y fórmulas como animaciones, gráficos, 
ilustraciones, etc. De esta forma se enriquecen los métodos de enseñanza de forma que 
permiten abarcar un mayor número de estilos de aprendizaje, lo cual es importante en 
los primeros cursos de la etapa universitaria (véase, por ejemplo, Felder y Silverman 
1988). 
 Permiten un mayor aprovechamiento de las horas presenciales, ya que posibilitan la 
lectura previa del material que se va a tratar en clase y liberan al alumno de la 
necesidad de tomar notas constantemente. Así, además de evitar la inevitable 
existencia de errores y erratas debidos a una transmisión o recepción defectuosa de la 
información (véase, por ejemplo, Guzmán et. al. 1998), se puede favorecer el 
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aprendizaje activo debido al ahorro de tiempo que esto supone (véase, por ejemplo, 
Felder y Silverman 1988).  
 Se adaptan a la especificidad de las competencias y contenidos de la asignatura de 
forma global, promoviendo el aprendizaje autónomo del estudiante. Debemos recordar 
que uno de los aspectos diferenciadores de la enseñanza universitaria respecto a 
niveles educativos anteriores es que una parte sustancial del aprendizaje se produce 
fuera del aula (véase, por ejemplo, Zucker 1996). La disponibilidad de unos materiales 
donde se cubran de forma unitaria los contenidos de la asignatura evitará la necesidad 
de recurrir a diferentes libros de texto para cada uno de los temas. Si bien en sí esto no 
representa una ventaja, es preciso considerar que en el primer curso el alumno aún no 
ha desarrollado plenamente las habilidades que le hagan disponer de un alto grado de 
autonomía. Así, la utilización de un número elevado de referencias bibliográficas en 
las que deba apoyarse puede suponer un obstáculo para su aprendizaje, además de 
requerir un número suficiente de ejemplares disponibles en la biblioteca, lo cual no 
siempre es posible dependiendo del número de alumnos matriculados en la asignatura. 
 
El trabajo desarrollado, enmarcado dentro de la Modalidad II del Proyecto Redes 
del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante, consistió en la 
creación de recursos docentes para la asignatura de Fundamentos Matemáticos de la 
Ingeniería II del primer curso del Grado en Ingeniería Civil. En esta memoria resumiremos 
el proceso que se ha seguido en la elaboración de tales recursos y analizaremos la opinión 
que el alumnado de la asignatura en el curso 2011/2012 ha tenido con respecto a esta 
iniciativa.  
En la sección 2 describiremos el contexto de la asignatura, los materiales 
desarrollados y el proceso realizado para su elaboración. Seguidamente, en la sección 3, 
presentaremos los resultados de una encuesta realizada al alumnado de la asignatura y en la 
que se recababa su opinión sobre distintos aspectos de los materiales utilizados, lo cual nos 
dará una idea de la consecución de los objetivos planteados en este trabajo.  En la sección 4 
discutiremos los resultados obtenidos, analizando la acogida que ha tenido entre el 
alumnado este proyecto y sus sugerencias para mejorar la misma. Finalmente, en la última 
sección realizamos alguna reflexión referente a la propia dinámica del Proyecto Redes, la 
continuidad de la red y sus áreas de mejora. Finalmente, la memoria se completa con un 
último apartado en el que se incluyen tres anexos. 
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2. METODOLOGÍA  
2.1. Contexto 
Las competencias matemáticas del Grado en Ingeniería Civil de la Universidad de 
Alicante se estructuran a través de cuatro asignaturas de 6 créditos ECTS. Tres de ellas son 
de carácter básico y se imparten en el primer curso. Estas son: Fundamentos Matemáticos 
de la Ingeniería I (primer semestre), Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería II 
(segundo semestre) y Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería III (segundo semestre).  
La cuarta, Ampliación de Matemáticas, es de carácter obligatorio y se aborda en el 
segundo semestre del segundo curso. 
Dentro de estas competencias la asignatura  de Fundamentos Matemáticos de la 
Ingeniería II pretende introducir al alumno en las ideas y las técnicas básicas del cálculo de 
varias variables reales. También se tratan algunas cuestiones relativas al cálculo de una 
variable real que extienden las competencias ya adquiridas por los alumnos en este campo, 
además se realiza una introducción al análisis vectorial y a la geometría diferencial de 
curvas planas. Estos objetivos se desarrollan del siguiente modo: 
BLOQUE I.- Geometría diferencial 
Lección 1. Geometría diferencial de curvas planas 
BLOQUE II.- Cálculo diferencial 
Lección 2. Límites y continuidad de funciones reales de varias variables reales 
Lección 3. Cálculo diferencial de funciones reales de varias variables reales  
Lección 4. Algunas aplicaciones del cálculo diferencial  
BLOQUE III.- Cálculo Integral 
Lección 5. Integral múltiple  
BLOQUE IV.- Análisis vectorial 
Lección 6. Fundamentos de análisis vectorial 
Un conocimiento suficiente de estos elementos redundará en un mejor 
aprovechamiento en el estudio de otras disciplinas impartidas en el grado y servirá como 
base para una futura ampliación o profundización de los conocimientos matemáticos 
adquiridos. También, como cualquier otra parte de las Matemáticas, su aprendizaje 





2.2. Descripción de los materiales 
Los recursos docentes desarrollados para abordar estas competencias se han 
centrado fundamentalmente en la elaboración de unas notas de clase o manual de la 
asignatura, circunscribiéndonos en esta primera etapa a los bloques I y II anteriormente 
citados. Estos recursos se han complementado con otros materiales de carácter multimedia 
cuya utilización requiere de un soporte digital (animaciones, vídeos, etc.).  
Las notas de clase se articulan en torno a cada una de las lecciones contempladas en 
los contenidos de la asignatura. Considerando que estos materiales están destinados a una 
asignatura básica de Matemáticas para estudiantes de Ingeniería impartida en el primer 
curso, las lecciones se han elaborado bajo las premisas de incluir numerosas observaciones, 
ejemplos, gráficos, ejercicios propuestos y resueltos, etc., y de ser expuestas con el 
suficiente detalle y claridad. De esta forma se facilita al máximo la comprensión de los 
conceptos y técnicas matemáticas desarrolladas en la asignatura, incidiendo en una 
perspectiva eminentemente práctica que explore el uso o aplicaciones de las mismas, lo 
que es más propio a este tipo de estudios. Los elementos comunes a todas las lecciones 
abordadas fueron: 
 Definiciones (D): presentan las definiciones necesarias para el desarrollo de los 
contenidos de cada lección. 
 Resultados (R): muestran los resultados más relevantes de la lección en forma de 
teoremas, proposiciones o corolarios. 
 Observaciones (O): incorporan distintas notas aclaratorias sobre las definiciones y los 
resultados, incidiendo en los aspectos que presentan un mayor grado de dificultad o 
que pueden inducir a confusión. 
 Ejemplos (EJ): resuelven uno o varios ejercicios concretos tras la presentación de los 
resultados más importantes, en aras de aclarar la aplicación de los mismos.  
 Ilustraciones (IL): consisten en distintos gráficos o diagramas que pretenden mejorar 
la asimilación de los conceptos expuestos. 
 Ejercicios propuestos (EP): están formados por una lista de ejercicios para cada 
lección que abordan los contenidos más relevantes del tema. 
 Ejercicios resueltos (ER): contienen una resolución especialmente detallada de las 




 Complementos y apéndices (CA): contienen material adicional que permite 
profundizar más en algún aspecto de la lección (complementos), o donde se incluyen 
resultados previos necesarios para el desarrollo de la misma (apéndices). 
En lo que se refiere a los materiales multimedia, además de los gráficos y diagramas a 
los que se ha hecho referencia anteriormente (ilustraciones), estos recursos están formados 
por diferentes animaciones de elaboración propia, fotos y videos localizados y 
seleccionados en la web. En el anexo 1 presentamos, a modo de ejemplo, los fotogramas de 
una de estas animaciones.  
En la tabla 1 se cuantifican los elementos descritos anteriormente para cada una de las 
lecciones 1, 2, 3 y 4, incluyéndose en el elemento ilustraciones (IL) los materiales 
multimedia existentes para esa lección. 
 
Lección Elementos 
 D R O EJ IL EP ER CA PP 
1 44 34 62 16 39 22 8 3 78 
2 34 12 56 25 42 17 7 3 70 
3 18 20 70 26 13 26 11 3 83 
4 11 18 47 16 11 23 14 4 103 
 
Tabla 1: Descripción cuantitativa de los recursos docentes desarrollados para cada una de las lecciones 
de los bloques I y II. Las abreviaturas indican el nombre de cada elemento según se indica en la parte 
principal del texto, denotando PP el número de páginas de la lección correspondiente. 
 
2.3. Instrumentos y procedimientos 
El proyecto se desarrolló de manera conjunta por todos los integrantes del grupo 
(trabajo colaborativo), compartimentando alguna de las tareas entre sus miembros pero 
analizando los materiales desarrollados de forma colectiva. Dada la estructura de la red que 
integra profesores más experimentados, junto con profesores noveles y becarios, este 
procedimiento ha resultado especialmente adecuado, pues permitió aprovechar las 
diferentes perspectivas docentes de todos los miembros del equipo.  
El diseño metodológico del trabajo consideró distintas fases. Inicialmente se 
detallaron los materiales docentes necesarios para desarrollar los temas reflejados en la 
guía docente de la asignatura correspondientes a los bloques I y II. Para su elaboración fue 
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necesario utilizar distinto software de carácter específico. En primer lugar las notas de 
clase se realizaron con el sistema de composición de textos LaTeX (Lamport 1994). Este 
sistema está especialmente diseñado para elaborar textos técnicos y científicos que 
contienen numerosas expresiones matemáticas (ecuaciones, integrales, etc.), permitiendo 
obtener un formato que destaca por su claridad. Además es posible incorporar directamente 
en este sistema gráficos e ilustraciones de una gran calidad a través de una serie de 
instrucciones (macros) incluidas en la librería denominada PSTricks (véase, por ejemplo, 
Voss 2011).  
Otras ilustraciones y recursos visuales, como las animaciones, fueron construidos 
utilizando mayoritariamente el programa de software simbólico Maple
i
. Por ejemplo, este 
fue el caso de las relacionadas con las representaciones gráficas en el plano y en el espacio, 
o aquellas que permiten visualizar diferentes conceptos relativos a la geometría diferencial 
de curvas planas (parametrizaciones, circunferencia osculatriz, evolutas, etc.). Todos estos 
materiales fueron conformando un banco de recursos multimedia de la asignatura, 
habiéndose registrado cada uno de ellos a través de una ficha como la que se muestra en el 
anexo 1 para una mejor organización del mismo. 
En una segunda etapa, y una vez elaborados los materiales reseñados anteriormente, 
se analizó la idoneidad de los contenidos, examinando especialmente la claridad de la 
exposición y la adecuación de las observaciones, los ejemplos y ejercicios propuestos y 
resueltos incluidos. Con este propósito se desarrolló un sistema de revisión, de forma que 
los miembros del equipo que no hubieran participado directamente en la elaboración de los 
recursos para una lección determinada emitieran un juicio crítico sobre los mismos. Al 
objeto de homogeneizar las distintas opiniones los revisores debían cumplimentar para 
cada lección una plantilla de revisión como la que se muestra en el anexo 2, además de 
realizar las anotaciones manuscritas que consideraran oportunas en los materiales 
distribuidos. Una vez recabada esta información, en una etapa final se incorporaron las 
mejoras indicadas en los mencionados informes, discutiéndose las mismas entre todos los 
miembros del equipo. Finalizado este proceso los recursos se fueron poniendo a 







3. RESULTADOS  
 Los resultados obtenidos en esta investigación se podrían evaluar considerando la 
elaboración de los materiales en sí y el proceso desarrollado hasta alcanzar este objetivo. 
En este sentido los resultados han sido satisfactorios, puesto que se han desarrollado 
numerosos recursos para abordar las competencias tratadas en los bloques I y II (véase la 
tabla 1) de la asignatura, y los procedimientos previstos para este fin han funcionado 
correctamente.  
 No obstante, el objetivo esencial del proyecto planteado es mejorar el aprendizaje 
de los estudiantes. Por lo tanto, los resultados de nuestro trabajo deben cuantificarse en 
términos de cuánto ha mejorado dicho aprendizaje. Desde esta perspectiva una información 
cuantitativa a este respecto requeriría comparar dos poblaciones de estudiantes del presente 
curso, de forma que una de ellas no hubiera tenido acceso a los recursos docentes 
distribuidos y otra sí. Puesto que por motivos obvios este procedimiento no es posible, para 
obtener un primer acercamiento a la respuesta a la cuestión planteada hemos realizado una 
encuesta al alumnado de la asignatura para recabar su opinión acerca de la utilidad de los 
materiales elaborados.  
Con este propósito, a finales del curso se elaboró un cuestionario utilizando la 
plataforma Moodle (anexo 3). Dicho cuestionario fue contestado por 178 alumnos. Las tres 
primeras preguntas pretendían obtener una idea clara de cómo valoran los alumnos la 
existencia de estos recursos, en tanto que las dos últimas perseguían detectar las posibles 
deficiencias o áreas de mejora que los materiales presentaban desde el punto de vista de los 
estudiantes. Seguidamente mostramos los resultados obtenidos en las cuatro primeras 
preguntas, ya que estos son de naturaleza cuantitativa: 
 Pregunta 1: Expresa a través de la siguiente escala numérica la utilización que has 




Gráfico 1: Diagrama de barras para los resultados de la pregunta 1. En el eje de abscisas se muestra la 
valoración de 1 a 10 y en el eje de ordenadas el peso porcentual de las respuestas obtenidas. 
 
 Pregunta 2: Indica lo útil que te han sido los materiales (1 muy poco útil, 10 muy útil) 
 
Gráfico 2: Diagrama de barras para los resultados de la pregunta 2. En el eje de abscisas se muestra la 
valoración de 1 a 10 y en el eje de ordenadas el peso porcentual de las respuestas obtenidas. 
 
 Pregunta 3: ¿Recomendarías a los profesores que siguieran utilizando este material en 
los cursos siguientes? 
a. Sí 
b. No, es mejor facilitar las presentaciones usadas en clase 
c. No, es mejor seguir un libro 




Gráfico 3: Diagrama de barras para los resultados de la pregunta 3. En el eje de abscisas se muestran las 
posibles opciones, según se indica en la parte principal del texto, y en el eje de ordenadas el peso 
porcentual de las respuestas obtenidas. 
 
 Pregunta 4: Ordena según tu preferencia las cinco mejoras que introducirías en los 
materiales de entre las siguientes: 
a. Aumentar la cantidad de ejemplos que ilustran los conceptos y los procedimientos 
b. Aumentar la cantidad de figuras e ilustraciones 
c. Aumentar la cantidad de ejercicios resueltos 
d. Disminuir la dificultad de los ejercicios resueltos 
e. Aumentar la dificultad de los ejercicios resueltos 
f. Aumentar la cantidad de ejercicios propuestos (sin aumentar su variedad) 
g. Aumentar la cantidad de ejercicios propuestos (aumentando su variedad) 
h. Disminuir la dificultad de los ejercicios propuestos 
i. Aumentar la dificultad de los ejercicios propuestos 
j. Añadir las soluciones de los ejercicios propuestos 
Ítem 1ª opción 2ª opción  3ª opción 3ª opción 5ª opción 
a 28 27 21 29 13 
b 0 7 14 18 25 
c 30 37 22 23 12 
d 2 1 8 5 7 
e 13 21 20 9 16 
f 7 6 7 10 10 
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g 18 20 19 22 10 
h 6 6 8 2 7 
i 2 5 7 5 16 
j 66 36 31 19 10 
 
Tabla 2: Resultados de la pregunta 4. En horizontal se muestran las posibles opciones, según se indica en la 
parte principal del texto, y en vertical el número de respuestas obtenidas por ítem para cada una de las 
opciones de ordenación. 
  
La última pregunta del cuestionario era una pregunta abierta en la que se pedía al alumno 
que expresara cualquier opinión o sugerencia sobre los materiales que no hubiera quedado 
reflejada en las cuestiones planteadas anteriormente. Dentro de la diversidad de opiniones 
planteadas por el alumnado, en general bastante positivas, podemos encontrar dos 
cuestiones que se repiten con una cierta frecuencia. La primera incide en el apartado j de la 
pregunta 4, sugiriéndose que se añadan las soluciones de todos los ejercicios que aparecen 
en las notas de clase. La segunda se refiere a la dificultad encontrada en parte de los 
recursos docentes debido al lenguaje matemático utilizado en su redacción. 
 
4. CONCLUSIONES  
Como se señaló en la Introducción de esta memoria la elaboración de recursos 
docentes para la asignatura de Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería II del Grado en 
Ingeniería Civil tenía como objetivo prioritario facilitar al alumnado la adquisición de las 
competencias de la asignatura, así como conseguir un mayor aprovechamiento de las horas 
presenciales y fomentar gradualmente su aprendizaje autónomo.  
A la vista de los resultados obtenidos en el cuestionario presentado en la sección 
anterior, este objetivo se ha cumplido. Los resultados de las preguntas 1 y 2 muestran la 
utilización y utilidad que los materiales elaborados han tenido para los alumnos. De hecho, 
como se deduce de los gráficos 1 y 2 más de un 72% de los alumnos otorga una valoración 
mayor o igual que 7 (sobre 10) a estos aspectos. De forma similar, como se observa en el 
gráfico 3, una gran mayoría de los estudiantes, 84.3%, recomienda que se continúe con esta 
iniciativa en futuros cursos académicos.  
Por otra parte, los alumnos han proporcionado una valiosa información sobre cómo 
mejorar la calidad de los materiales elaborados. Esta se deduce de los resultados mostrados 
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en la tabla 2. No obstante, podemos obtener una visión más directa sobre las mejoras 
propuestas por los alumnos si consideramos de manera acumulada el número de veces que 
cada uno de los ítems de la pregunta 4 han aparecido como primera, segunda o tercera 
opción.  
Como puede observarse en el gráfico 4 destacan tres aspectos que a juicio de los 
alumnos pueden mejorarse. El primero de ellos (j), con un valor aproximado del 27%, se 
refiere a la conveniencia de incluir las soluciones de todos los ejercicios que aparezcan en 
las notas de clase, y sobre el que de nuevo han incidido en la pregunta 5. A más distancia, 
18% y 15.4% respectivamente, los estudiantes creen que se facilitaría su aprendizaje si se 
incluyeran más ejercicios resueltos (c) y más ejemplos para ilustrar los conceptos y 
procedimientos (a) tratados en la asignatura. En este sentido debemos observar que además 
del uso que habitualmente se les da, la existencia de ejercicios resueltos, o ejemplos,  
también podría propiciar un aprendizaje más activo a través del denominado Thinking-
Aloud Pair Problem Solving (véase, por ejemplo, Brent y Felder 2012). 
 
 
Gráfico 4: Diagrama de barras para los resultados acumulados de la pregunta 4. En el eje de abscisas 
se muestran los posibles ítems, según se indica en la parte principal del texto, y en el eje de 
ordenadas el peso porcentual de la suma de las respuestas obtenidas en la primera, segunda y tercera 
opción. 
 
Finalmente, según se desprende de las respuestas a la pregunta 5 algunos alumnos 
encuentran dificultades en comprender el lenguaje y la notación utilizado en las notas de 
clase, en especial en lo referente a las definiciones y resultados (véase la segunda sección), 
debido a su carácter “técnico”.  Estas dificultades aparecen con frecuencia en el paso de la 
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educación secundaria a la terciaria (véase, por ejemplo, Ortega y Ortega 2004) y son 
debidas al poco uso que se da al lenguaje matemático en etapas educativas anteriores, por 
lo que su resolución podría basarse, entre otras, en la elaboración de acciones específicas 
en la etapa de ingreso en la Universidad (véase, por ejemplo, Ortega y Ortega 2004). En 
cualquier caso, estas dificultades no deberían resolverse renunciando al lenguaje 
matemático en beneficio de un lenguaje cotidiano o más natural, ya que como se señala en 
Guzmán (2003): 
“La búsqueda de precisión en el lenguaje, necesaria para la 
construcción del edificio matemático, obliga al establecimiento de ciertas 
convenciones que en ocasiones chocan un tanto con los usos del lenguaje 
natural. La conveniencia de una cierta economía de expresión conduce, de 
forma natural, a la adopción de algunos simbolismos que dotan de rapidez y 
eficacia el pensamiento, una vez que se han hecho familiares. Todo ello hace 
del lenguaje matemático una herramienta hasta cierto punto precisa y 
adecuada a sus objetivos y que es necesario asimilar conscientemente.”  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS,  PROPUESTAS DE MEJORA Y 
PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
En la realización del trabajo no se ha encontrado ninguna dificultad fundamental 
desde un punto de vista epistemológico, más allá de lo previsto en la memoria inicial. 
Únicamente nos gustaría señalar que el desarrollo del mismo se facilitaría notablemente si 
el tiempo de ejecución del proyecto se extendiera de forma efectiva a todo el curso 
académico. De esta manera sería más fácil compatibilizar su desarrollo con el resto de 
obligaciones docentes e investigadoras de los miembros del equipo. Esto se podría lograr 
realizando la convocatoria del Proyecto Redes a lo largo del mes de julio y resolviendo la 
misma en el mes de septiembre, de forma que se contaría con el periodo de octubre a junio 
para la elaboración e implantación de la investigación propuesta. 
 A la luz de los resultados presentados en la sección 4 creemos conveniente dar 
continuidad a este tipo de proyectos de investigación para futuras ediciones del Programa 
Redes. En nuestro caso concreto, por una parte es necesario realizar una revisión de los 
recursos docentes desarrollados con vistas a su utilización en el curso académico 
2012/2013, considerando las sugerencias más importantes realizadas por los alumnos 
descritas en la sección 4. Igualmente sería de gran utilidad para el alumnado disponer 
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también de recursos docentes para los bloques III y IV de la asignatura. Por otra, las 
plataformas educativas existentes hoy en día permiten elaborar, o adaptar, materiales 
docentes que explotan al máximo la interactividad con el alumnado, crear recursos 
específicos dirigidos a reforzar habilidades concretas, y fomentar su aprendizaje autónomo. 
Todo ello abre un nuevo mundo de posibilidades que merece la pena explorar.  
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7.1 Anexo 1: ejemplo de ficha del banco de recursos multimedia  
Banco de recursos multimedia 
Ficha Nº: 3 
Lección: Geometría diferencial de curvas planas (lección 1) 
Concepto: Evoluta de una curva paramétrica plana 
Tipo: Vídeo          Animación            Ilustraciones           Foto   
Otros   (especificar) 
Fuente: Elaboración propia 
Observaciones: La animación se ha realizado con el programa de software 




7.2. Anexo 2: modelo de la plantilla de revisión  
Datos de la lección sometida a evaluación 
Nº \ Título: 
 
Evaluador:  
Fecha de evaluación:  
1. Caracterización numérica del trabajo 
a. Número de definiciones: 
b. Número de resultados (teoremas, proposiciones y corolorarios): 
c. Número de observaciones: 
d. Número de ejemplos: 
e. Número de ilustraciones: 
f. Número de ejercicios propuestos: 
g. Número de ejercicios resueltos: 
h. Número de complementos y apéndices: 
i. Número total de páginas: 
 
2. Qué nivel otorgaría al trabajo en los siguientes aspectos de 0 a 10 (0 muy 
bajo, 10 muy alto) 





f. Idoneidad de los contenidos teóricos: 
g. Idoneidad de los ejemplos: 
h. Idoneidad de los ejercicios propuestos y resueltos: 
i. Uso adecuado de los métodos y técnicas introducidas: 
  
3. Valoración global de 0 a 10 (0 muy bajo, 10 muy alto): 
 







7.3 Anexo 3: encuesta de opinión realizada al alumnado a través de un cuestionario de la 
plataforma Moodle  
 
1. Expresa a través de la siguiente escala numérica la utilización que has 
hecho de los materiales (1 no lo he utilizado rara vez, 10 lo he utilizado de 
forma habitual) 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
          
 
2. Indica lo útil que te han sido los materiales (1 muy poco útil, 10 muy útil) 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
          
 
3. ¿Recomendarías a los profesores que siguieran utilizando este material en 
los cursos siguientes? 
a. Sí 
b. No, es mejor facilitar las presentaciones usadas en clase 
c. No, es mejor seguir un libro 
d. No, es mejor impartir las clases sólo con explicaciones en la pizarra 
4. Ordena según tu preferencia las cinco mejoras que introducirías en los 
materiales de entre las siguientes: 
a. Aumentar la cantidad de ejemplos que ilustran los conceptos y los 
procedimientos 
b. Aumentar la cantidad de figuras e ilustraciones 
c. Aumentar la cantidad de ejercicios resueltos 
d. Disminuir la dificultad de los ejercicios resueltos 
e. Aumentar la dificultad de los ejercicios resueltos 
f. Aumentar la cantidad de ejercicios propuestos (sin aumentar su 
variedad) 
g. Aumentar la cantidad de ejercicios propuestos (aumentando su 
variedad) 
h. Disminuir la dificultad de los ejercicios propuestos 
i. Aumentar la dificultad de los ejercicios propuestos 
j. Añadir las soluciones de los ejercicios propuestos 
5. Expresa cualquier comentario o sugerencia sobre los materiales que no 




                                                 
i
 http://www.maplesoft.com/products/maple/features (acceso de fecha 1 de julio de 2012) 
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Las comunidades virtuales de aprendizaje pueden representar un concepto fundamental a implantar dentro 
del marco del Espacio Europeo de Educación Superior con la finalidad de potenciar el trabajo autónomo. 
Resulta necesario dotar a los estudiantes de herramientas que posibiliten la creación de comunidades 
virtuales de aprendizaje. En esta red, se ha estudiado el grado en que los estudiantes adquieren nuevo 
conocimiento sobre temas complementarios a través de la creación de comunidades virtuales de 
aprendizaje por medio de herramientas de la Web 2.0 como los blogs y los microblogs. El estudio 
presentado se ha realizado con 64 alumnos de la asignatura Análisis y Especificación de Sistemas 
Multimedia del segundo curso del Grado en Ingeniería Multimedia. 
 
Palabras clave: Web social, Twitter, Blogs, Aprendizaje autónomo, EEES 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Las comunidades virtuales de aprendizaje representan una nueva estrategia 
educativa idónea para el Espacio Europeo de Educación Superior, ya que permite 
flexibilizar los ambientes de enseñanza y crear nuevas formas de interacción entre 
profesores y alumnos. Por consiguiente, se posibilita una nueva forma de aprender que 
rompe con los esquemas tradicionales de la enseñanza ya que el profesor pasa de ser un 
transmisor de conocimientos a un facilitador sobre los recursos de información 
disponibles y supervisor de la actividad de aprendizaje, fomentando el aprendizaje 
autónomo (Cabero, 2006). El concepto de comunidad virtual no es nuevo, ya que la 
primera definición fue acuñada por Howard Rheingold (Rheingold, 1993), quien 
definen las comunidades virtuales como "…agregaciones sociales que emergen de la 
red cuando un número suficiente de personas entablan discusiones públicas durante un 
tiempo lo suficientemente largo, con suficiente sentimiento humano, para formar redes 
de relaciones personales en el ciberespacio”. Esta definición, aplicada al entorno 
docente, implica que es necesario aumentar la interactividad entre el profesor y el 
alumno y entre los propios. 
Aquí entran en juego las nuevas tecnologías, ya que es necesario el uso de 
nuevos mecanismos para facilitar el desarrollo de trabajos académicos por medio de 
comunidades virtuales de aprendizaje como por ejemplo, la plataforma Moodle
i
 que da 
soporte a los profesores para la creación de comunidades educativas a distancia. Sin 
embargo, el uso de este tipo de plataformas (llamadas LMS - Learning Management 
System) puede dificultar la formación de redes de aprendizaje donde la comunicación y 
cooperación sean fluidas, debido a que no son herramientas que incluyan elementos 
creativos o lúdicos (Barkhuus, Tashiro 2010) (DeSchryver et al 2009). Contrariamente a 
este hecho, los estudiantes son propensos a una comunicación fluida a través de 
herramientas colaborativas orientadas a consolidar y ampliar sus relaciones personales, 
como las redes sociales. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
La estructura de las redes sociales facilita las relaciones entre personas, evitando 
todo tipo de barreras tanto culturales como físicas, y permite la comunicación a nivel 
global y de manera inmediata, permitiendo al individuo sentirse parte de una 
comunidad. Por lo tanto, éstas podrían ser útiles para formar comunidades virtuales de 
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aprendizaje. Los beneficios que ofrecen las comunidades virtuales de aprendizaje son 
muchos (Meza et al 2002), entre ellos podemos mencionar que los estudiantes que han 
utilizado esta estrategia participan más activamente en el proceso de aprendizaje. Los 
lazos que crean con sus compañeros van más allá del aula, ya que, también después de 
clases dedican más tiempo a aprender juntos. Asimismo, la calidad del aprendizaje 
estudiantil aumenta, de forma que, al colaborar entre ellos su comprensión y aprendizaje 
se enriquece. Además los estudiantes aprenden a trabajar con sus iguales para 
desarrollar sus proyectos y de esta forma toman conciencia de su responsabilidad por su 
propio aprendizaje al igual que por el aprendizaje de sus compañeros.  
En una red previa se estudió el uso de Facebook en la docencia (Garrigós et al 
2010), mientras que en esta nueva red nos centramos en analizar el uso de blogs y 
microblogs (en concreto (Twitter)) como instrumento para crear comunidades de 
aprendizaje ycómo estas herramientas pueden fomentar el aprendizaje autónomo y 
colaborativo. 
 
1.3 Propósito.  
El propósito de esta red es realizar un estudio con 64 alumnos de la asignatura 
Análisis y Especificación de Sistemas Multimedia del segundo curso del Grado en 
Ingeniería Multimedia con la finalidad de analizar el proceso de aprendizaje por medio 
de comunidades virtuales creadas a partir de herramientas de la Web 2.0 (como blogs y 
microblogs). Concretamente nuestro trabajo se alinea con los objetivos del Espacio 
Europeo de Educación Superior en lo referente al fomento del aprendizaje autónomo del 
alumnado ya que se pretende estudiar cómo el alumnado adquiere conocimiento sobre 
temas complementarios a los expuestos en clases docentes “a su aire”. Nuestra hipótesis 
es que combinando el poder de comunicación en tiempo real que proporciona Twitter 
junto con la creación de blogs de estudio se fomenta el trabajo en grupo, motivando a 
los estudiantes a adquirir los conocimientos de manera autónoma. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
 Los experimentos se desarrollaron para la asignatura Análisis y Especificación 
de Sistemas Multimedia, que se imparte en el segundo curso del Grado de Ingeniería 
Multimedia. Se trata de una asignatura obligatoria de 6 créditos ECTS (3 créditos 
teóricos y 3 prácticos). El principal objetivo de esta asignatura es introducir las 
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metodologías existentes en la ingeniería del software. Esto es fundamental para el 
correcto desarrollo y planificación de los sistemas multimedia. Además, en el mundo 
empresarial, fuera ya del entorno académico, para desarrollar este tipo de sistemas es 
esencial el trabajo en equipo. Por tanto, se deben conocer y explotar al máximo las 
nuevas formas de comunicación que proporciona la Web 2.0, como son las redes 
sociales y los blogs. Debido a esto, la experimentación que se propone en esta 
investigación va en esa línea, con la finalidad de favorecer el trabajo en equipo y 
mejorar la intercomunicación tanto interna (entre los propios miembros del equipo), 
como externa (entre distintos equipos y/o entre los equipos y el profesor, en nuestro 
caso).  
Como participantes en el estudio, se escogió a todos los alumnos matriculados 
en esta asignatura (64 estudiantes) durante el curso 2011-2012 y que asistían a clase de 
forma regular. Para el desarrollo de la asignatura, los estudiantes se organizaron por 
grupos de trabajo de 4 personas y se les exigió que se crearan un blog y un usuario en 
Twitter para poder intercomunicarse y estar al tanto de las novedades que se iban 
publicando sobre la asignatura. La Tabla 1 muestra algunos ejemplos de los equipos de 
trabajo (identificador de grupo como hashtag de Twitter y dirección del blog).  
 
IDENTIFICADOR DEL GRUPO BLOG 
#AESMerarse http://aesmerarse.blogspot.com/ 
#AESMBerry http://nigelteamberry.blogspot.com/ 
#aesmcooking http://aesmcooking.blogspot.com/  
#AESMultimedia http://aesmultimedia.blogspot.com/ 
#ccvr http://ccvr.blogspot.com/   
#waphilAESM http://waphilim.blogspot.com 
 
Tabla 1. Ejemplos de algunos equipos de trabajo 
2.2. Materiales  
Podemos distinguir entre los materiales que vamos a considerar de trabajo y los 
materiales que nos servirán para el análisis. Por una parte, los materiales de análisis se 
refieren a los blogs y los usuarios de Twitter que los estudiantes usarán durante el 
desarrollo de la asignatura. Por otra, los materiales de análisis van a comprender 
encuestas y tests que los profesores de la asignatura van a realizar con el objetivo de 
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determinar las ventajas e inconvenientes que tiene incorporar la Web Social en la 
docencia.  
 
2.3. Instrumentos  
Como instrumentos de trabajo se propone, como ya se ha indicado 
anteriormente, la creación de un blog por cada equipo de trabajo y el uso de Twitter. 
Además, la asignatura cuenta con su propio blog
ii
 y un perfil de Twitter
iii
, que se 
utilizan para proponer trabajos, lanzar y comentar noticias de interés y/o para informar a 
los alumnos sobre aspectos concretos de la asignatura. Inicialmente, para conocer el 
nivel  que los alumnos tenían sobre la Web Social y su presencia en la misma, 
realizamos una encuesta. Independientemente de los resultados obtenidos y de los 
conocimientos previos de los alumnos, exigimos para la asignatura que cada equipo se 
creara un blog y cada alumno una cuenta en Twitter. Mediante el blog, los alumnos 
podrán mostrar públicamente los trabajos realizados fomentando, a su vez, el 
aprendizaje autónomo, ya que otros compañeros podrían aprender a partir de las 
entradas creadas. Por otra parte, los usuarios de Twitter se plantean como herramienta 
para permitir y favorecer la comunicación en tiempo real, y fomentar, de esta manera, el 
trabajo en grupo de manera colaborativa, sin la necesidad de convocar y asistir a 
reuniones presenciales.  
 
2.4. Procedimientos  
El procedimiento llevado a cabo para medir el impacto de los instrumentos 
descritos en el apartado anterior se compone de dos actividades. En la primera 
actividad, los profesores de la asignatura proponemos la realización de trabajos 
complementarios, lanzando temas de actualidad y que guarden relación con la materia 
de la asignatura. Dicho temas se lanzan una vez a la semana a través de Twitter (con los 
hashtags #AESM y #aesmtweet). Los grupos interesados en realizar un trabajo sobre 
alguno de los temas propuestos, lo deberán comunicar también vía este canal, 
contestando al tweet correspondiente e indicando su identificador de grupo y la 
dirección del blog. La Figura 1 muestra un ejemplo de la petición de un tema 




Figura1. Ejemplo petición de trabajo complementario 
 
Al inicio de la asignatura, se establecieron de manera clara y bien definida las 
guías para realizar los trabajos complementarios. Dichos trabajos se tenían que realizar 
a través de los blogs de cada grupo, creando una entrada nueva. En esa entrada, los 
alumnos debían explicar una introducción al tema, así como organizarlo en distintos 
apartados bien estructurados y resumir cada uno de ellos con las ideas clave o más 
relevantes. Al final de la entrada, se debía también incluir las referencias más 
destacadas y era obligatorio que pensaran y propusieran 8 preguntas de tipo test con 
respuesta múltiple con 4 opciones de respuesta, pero sin indicar cual es la respuesta 
correcta. El hecho de que los alumnos realicen esta actividad les permite afianzar 
conocimientos, así como reflexionar y plantearse posibles preguntas que se 
correspondan con los aspectos más importantes del tema en cuestión. Los profesores 
nos encargaríamos de recopilar todas esas preguntas tipo test junto con sus respuestas y 
compartirlas con los alumnos, puesto que a final de curso, se realizó una pequeña 
prueba de evaluación con un subconjunto de esas preguntas y que se puntuó con un 
punto extra sobre la nota final de la asignatura. La finalidad de este test es que se 
fomente y se anime a los estudiantes a consultar los blogs de otros equipos y aprendan 
también de ellos y no solamente de la explicación tradicional del profesor. Como 
requisito para poder participar en el test se pidió que el equipo al que el alumno 
pertenece hubiera realizado al menos tres trabajos complementarios. La Figura 2  



















Figura 2. Fragmento de entrada blog de un tema complementario 
 
La segunda actividad consistió en una encuesta final para conocer la opinión de 
los alumnos respecto el uso de la Web Social y lo que les había parecido la 
incorporación de estos instrumentos en la asignatura, de cara a obtener 
retroalimentación e identificar puntos fuertes y débiles que se podrían potenciar o 
mejorar en un futuro. 
 
3. RESULTADOS  
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Con el objetivo de comprobar el grado de utilización y el conocimiento de 
diferentes redes sociales y herramientas de la Web 2.0, se realizó una encuesta inicial a 
los estudiantes de segundo curso de la asignatura AESM. En esta encuesta se 
contemplaba la posibilidad de que los estudiantes pudieran seleccionar más de una 
respuesta, puesto que es bastante habitual utilizar diferentes redes sociales o 
herramientas. Así pues, puede suceder que ciertos porcentajes superen el 100% en 
algunos casos.  
Una de las cuestiones planteadas en esta encuesta inicial fue determinar el tipo 
de redes sociales utilizadas por los estudiantes. El objetivo de esta cuestión era 
determinar qué tipo de redes sociales eran las más utilizadas y si había predilección por 
redes sociales orientadas al ocio o a entornos profesionales. Los resultados obtenidos se 
muestran en la Figura 3. 
 
 
Figura 3. Resultados encuesta inicial sobre uso de redes sociales 
 
Como se puede observar, la mayoría de estudiantes utiliza habitualmente Tuenti,  
Facebook y Twitter. En cambio, las redes sociales concebidas para establecer un perfil 
más profesional como Linkedin y Google+ son utilizadas por una minoría. Esto implica 
la predilección del uso de redes sociales orientadas al ocio respecto a redes sociales 
utilizadas para establecer relaciones profesionales. Dado que los alumnos son de 








Facebook Twitter Tuenti Linkedin Google+ Otros 
Uso de redes sociales  
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Otra de las preguntas realizadas en la encuesta inicial fue para determinar qué 




Figura 4. Resultados encuesta inicial sobre uso de Twitter 
 
En este caso, la mayoría de los estudiantes utiliza Twitter para consultar 
información relacionada con temas de actualidad o entretenimiento. Cabe destacar el 
interés de los estudiantes por consultar lo que hacen sus amigos y por compartir todas 
sus vivencias diarias. A pesar de no ser una elección mayoritaria también cabe destacar 
la utilización de Twitter para consultar información relacionada con la universidad. Esta 
última tendencia ha sufrido un incremento gradual, ya que, la Universidad de Alicante 
ha creado diversas cuentas institucionales donde aparecen comunicados referentes a 
eventos culturales, académicos, etc, de interés para los estudiantes. 
Previamente a la puesta en marcha de las actividades mencionadas en la sección 
anterior era necesario establecer qué tipo de conocimiento tenían los estudiantes sobre la 
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Figura 5. Resultados encuesta inicial sobre servicios de Blogging 
 
Atendiendo a los resultados obtenidos, la mayoría de estudiantes ha utilizado el 
servicio de blogs de la Universidad de Alicante. Uno de los motivos de la utilización 
mayoritaria de este servicio es debido a su uso en asignaturas de primer curso. El 
segundo servicio más utilizado es Blogger proporcionado por Google.  
A partir de los resultados obtenidos en la encuesta inicial se optó por utilizar 
Blogger como servicio de blogs. Una de las ventajas de este servicio es la utilización de 
los servicios integrados de Google que permiten la creación de cuentas de correo de 
Gmail y la utilización del servicio de GoogleDocs para compartir documentos y trabajar 
de forma colaborativa con el resto de miembros del grupo de trabajo. 
Una vez realizados los trabajos complementarios, se elaboró un examen tipo test 
utilizando las preguntas generadas por los diferentes grupos de estudiantes. Según la 
complejidad y extensión de un tema éste podía ser asignado a varios grupos (mínimo 2 
grupos, máximo 4 grupos). 
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Figura 6. Resultados test sobre temas complementarios 
 
Como se puede comprobar la cantidad de alumnos que lograron superar el test 
no sobrepasó el 30% del total de presentados. Uno de los motivos de este bajo 
rendimiento fue la sobrecarga de trabajo debida a otras asignaturas. Los estudiantes 
debían entregar una serie de prácticas y realizar exámenes de otras asignaturas la misma 
semana que se planteó la realización del test complementario. Puesto que este test era de 
carácter opcional, la gran mayoría dedicó poco tiempo a su preparación. A pesar de ello, 
los resultados obtenidos fueron relativamente aceptables. 
Con el fin de establecer el grado de utilidad que habían tenido los blogs de clase 
y el uso de Twitter en la asignatura, se realizó una encuesta final.  
En la encuesta final, una de las cuestiones planteadas fue determinar si el uso de 
Twitter en la asignatura había sido de utilidad, valorando de 0 a 5 (0 poca utilidad, 5 
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Figura 7. Resultados encuesta final sobre utilidad de Twitter 
 
Los resultados muestran que alrededor de un 43%  de estudiantes determinaron 
que el uso de Twitter tenía bastante utilidad en la asignatura (valoraciones 4 y 5). Un 
14% determinó como moderada la utilidad de Twitter. Y un 43% determinó que Twitter 
tenía poca o ninguna utilidad (valoraciones 1 y 2). 
Con respecto al uso de blogs para el estudio y seguimiento de la asignatura se 
realizó otra cuestión evaluando también de 0 a 5 su utilidad. Los resultados se muestran 
en la Figura 8. 
 
 
Figura 8. Resultados encuesta final sobre utilidad de blogs 
 
En este caso, un 43% determinó que los blogs eran de bastante utilidad 
(valoraciones 4 y 5). El 30% indicó que los blogs tenían una utilidad moderada y el 27% 
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Además de las cuestiones planteadas anteriormente, otra cuestión que nos 
pareció interesante era determinar si los estudiantes habían conseguido comprender 
mejor un tema al tener que prepararlo de forma autónoma realizando un resumen del 
mismo y una batería de preguntas tipo test. Los resultados se muestran en la Figura 9. 
 
 
Figura 9. Resultados encuesta final sobre utilidad de aprendizaje autónomo 
 
A la vista de los resultados la mayoría de estudiantes consideraron que sí habían 
comprendido mejor los temas al tener que desarrollarlos de forma autónoma sin 
intervención del profesor. Solamente una minoría determinó que no había mejorado la 
comprensión de los temas y el resto no dedicó tiempo a realizar ninguna de las 
actividades. Este último caso es debido como hemos mencionado anteriormente al 
carácter optativo de las actividades. 
Junto con las preguntas de selección de un rango de valores preestablecidos 
había una serie de preguntas de respuesta abierta donde el alumnado podía dar su 
opinión sobre diferentes aspectos. Por ejemplo, podían determinar los beneficios e 
inconvenientes de utilizar Twitter y blogs en la asignatura. Las mayoría de los 
estudiantes opinó que suponía más carga de trabajo mantener un blog, pero que la 
información que contenían estaba centralizada. En relación a Twitter, la mayoría 
coincidía en que era muy complicado encontrar información debido a la cantidad de 
tweets que recibían. El Timeline de Twitter mezcla mensajes de diferentes fuentes y no 
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4. CONCLUSIONES  
En esta red se ha realizado un estudio sobre la utilidad de los blogs y microblogs 
para fomentar el aprendizaje autónomo de los estudiantes universitarios a través de 
comunidades virtuales, ya que el fomento del aprendizaje autónomo del alumnado 
universitario es de vital importancia para el cumplimiento de los objetivos del Espacio 
Europeo de Educación Superior. Como primer paso se investigó el uso de las redes 
sociales hecho por los alumnos y se determinó que se usaban mayoritariamente las redes 
orientadas al ocio y no las orientadas al ámbito profesional.  Pese a este hecho, la 
mayoría de estudiantes (73%) consideraron satisfactorio el uso de estas tecnologías para 
la mejor comprensión de los temas de la asignatura de forma autónoma. 
  Como trabajo futuro, sería conveniente la replicación del experimento llevado a 
cabo en este trabajo en otras disciplinas con el fin de evaluar las diferentes percepciones 
se pueden tener del uso de blogs y microblogs en la docencia. Finalmente, se pretende 
usar y evaluar otras tecnologías de la Web 2.0 para el fomento del autoaprendizaje y la 
creación de comunidades virtuales de aprendizaje. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Dado que los estudiantes implicados en este estudio son del segundo curso del 
Grado en Ingeniería Multimedia poseen unos conocimientos y habilidades en 
tecnologías de la Web 2.0 muy elevados. Todos conocían la mayoría de redes sociales y 
habían utilizado algún servicio de blogging. Por tanto, no fue necesaria ninguna clase 
introductoria a estas herramientas.  
Un aspecto que sí supuso alguna dificultad fue el recelo por parte de los 
estudiantes de utilizar sus cuentas personales de Twitter para trabajos relacionados con 
la asignatura. En este caso, algunos de ellos se crearon cuentas específicas para realizar 
el trabajo, por lo que no supuso ningún problema más allá de gestionar dos cuentas 
distintas: una para uso personal y otra para uso académico.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
En vista de los resultados obtenidos y los comentarios que los alumnos fueron 
haciendo a lo largo de la asignatura, los alumnos habían conseguido comprender mejor 
los temas cuando los leían de los blogs de los compañeros y no de la explicación del 
profesor. Sin embargo, aunque no todos veían igual de interesante y útil el uso de las 
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nuevas tecnologías para mejorar la comunicación entre ellos y con el profesor, y no 
depender tanto de las reuniones o tutorías presenciales, la mayoría de ellos, hizo 
hincapié en que los trabajos complementarios y el mantenimiento de los blogs, les 
suponían más carga de trabajo y esfuerzo adicional, que les impedía dedicarse a otras 
asignaturas. Como propuesta de mejora para trabajos futuros, creemos que es necesario 
fomentar y animar a los alumnos a que utilicen estos canales de comunicación también 
para el entorno académico o profesional, pero siendo conscientes de la carga global de 
los alumnos. Por tanto, nos planteamos proponer mecanismos similares y la realización 
de otras actividades para seguir fomentando su uso y también nos parece muy apropiado 
e interesante coordinarnos con otras asignaturas del Grado de Ingeniería Multimedia 
para que estos usuarios y blogs creados les puedan servir para la realización de trabajos 
en otras asignaturas y así poder aprovechar el esfuerzo realizado para la creación y 
mantenimiento de los blogs. En definitiva, para futuros trabajos de investigación nuestro 
objetivo irá en la misma línea (fomentar y mejorar el trabajo en grupo y el aprendizaje 
autónomo). Para ello, propondremos una metodología de trabajo, aprovechando todos 
los mecanismos de comunicación y difusión de información que nos proporcionan las 
nuevas tecnologías e intentando extender esta metodología o ideas a otras asignaturas. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Cabe destacar que el trabajo desarrollado en esta red no se ha realizado de 
manera aislada si no que es la continuación de otras redes llevadas a cabo en los últimos 
dos años. Destacamos este hecho como una fortaleza ya que el grupo de trabajo ha 
quedado consolidado, estando en disposición de continuar con varios los trabajos que 
pueden derivarse de las conclusiones de esta red y las propuestas de mejora, tal y como 
se describe anteriormente. 
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En este trabajo se analiza el uso que se hace de un conjunto de recursos multimedia incluidos en un curso 
en línea de acceso libre y gratuito sobre Redes de Computadores. Este estudio se lleva a cabo a partir de 
la interacción que un grupo de estudiantes de ingenierías tienen con estos recursos durante su proceso de 
aprendizaje. Estos recursos educacionales se basan en una aproximación Web 2.0 y por si sólos forman 
parte de una metodología docente fundamentada en el autoaprendizaje a distancia. Entre estos recursos 
destaca el uso de un blogs, videos, laboratorios virtuales y simulaciones. 
 
 





Recursos educativos como blogs, OpenCourseWares, Wikis, etc. y plataformas 
educativas como Moodle han sido diseñados como elementos que facilitan la aplicación de 
una metodología de enseñanza a distancia basada en muchos casos en el auto-aprendizaje o 
en potenciar el aprendizaje autónomo.  
El Espacio de Educación Superior [1] determina que la metodología empleada en la 
educación tradicional se debe combinar con una metodología propia de una enseñanza a 
distancia. Principalmente, una buena educación a distancia proporciona flexibilidad a los 
estudiantes.  Y de este modo, los estudiantes pueden configurar su propia planificación de 
una manera libre y de acuerdo a sus necesidades y nivel de conocimiento. 
La educación a distancia requiere de rigor académico y éste a su vez requiere la 
supervisión del educador o profesor, una buena organización donde las lecciones de un 
curso académico estén enfocadas a que el alumno alcance los objetivos marcados y que los 
estudiantes dispongan de recursos educativos que faciliten su aprendizaje. Los recursos 
educativos abiertos (OERs en la literatura anglosajona: Open Educational Resources) [2] 
juegan un papel importante en este nuevo contexto.  
En trabajos previos, se ha estudiado el empleo de sistemas de gestión de contenidos 
para el aprendizaje (LCMS en la literatura anglosajona: Learning Content Management 
System) como Moodle [3] y se han diseñado e implementado herramientas de simulación 
como KivaNS+EJS [4],[5] para mejorar el aprendizaje mediante herramientas de software 
libre y abierto.  
Más recientemente, se han diseñado y creado dos nuevos recursos con objetivos 
didácticos: un curso del tipo OCW (en la literatura anglosajona: Open Course Ware) y un 
blog de asignatura. En este trabajo se estudia la influencia de estos recursos durante el 
curso académico 2011-12. 
Los OCWs forman parte de un proyecto del MIT [6] que tenía como principal 
objetivo mejorar la enseñanza y el aprendizaje a distancia mediante recursos en línea en la 
red. Un OCW se puede definir como una publicación digital abierta y libre de materiales 
educativos organizados como un curso. En Mayo de 2011, el OCW-UA [7] (repositorio de 
OCW de la Universidad de Alicante) ganó el premio ‘Landmark Site’ a la excelencia del 
consorcio MIT-OCW. En este trabajo, se analiza el uso que hacen los alumnos del OCW 
de la asignatura de ‘Redes de Computadores’ [8] que forma parte del OCW-UA como 
recurso didáctico y la opinión que tienen de éste.  
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Además, en este trabajo también se presenta una breve discusión sobre cómo hacen 
uso los estudiantes de un recurso como el blog de asignatura [9] y de sus contenidos. En 
este caso, mediante encuestas se ha preguntado a los estudiantes si un recurso como este 
blog satisface sus expectativas y qué tipo de organización y contenidos debe facilitar éste 
al estudiante. En particular, comentar que el blog de asignatura de ‘Redes de 
Computadores’ fue galardonado con el primer premio a mejor blog de asignatura de la 
Universidad de Alicante durante el curso 2011-12, gracias a la calidad de los recursos 
didácticos que se facilitan, información educativa que se proporciona y a su estructura y 
organización. Finalmente, estos dos recursos se complementan con un tercero basado en 
videos de simulación de experimentos. Estos videos son accesibles fácilmente desde el 
blog de la asignatura. Para incorporar los videos al blog, éstos han sido publicados en la 
plataforma youTUBE [10] a través del canal institucional que la Universidad de Alicante 
posee.  
En definitiva, la percepción que se tiene sobre los recursos educativos jugará  un 
papel relevante en la aceptación de estos por parte del estudiante. Cualquier nuevo recurso 
educativo que se diseñe además de didáctico tiene que ser atractivo y de un uso sencillo e 
interactivo para el estudiante. El trabajo que aquí se presenta, busca analizar la usabilidad 
de estos recursos por parte del estudiante para desarrollar futuras mejoras. 
Esta memoria se ha organizado de la siguiente manera: En la Sección 2, se describe 
el blog empleado en las asignaturas de Redes y Redes de Computadores y se discute la 
finalidad de emplear un blog como herramienta educativa. Además, en este mismo 
apartado se explica cómo la creación de un OpenCourseWare (OCW) influye en la 
metodología de enseñanza y aprendizaje.  Después en la Sección 3, se comentan los videos 
de simulaciones como otro recurso digital que permite mejorar el aprendizaje del alumno. 
Además, en la Sección 4, se muestra un análisis de los resultados obtenidos basados en las 
opiniones de los estudiantes y en los resultados académicos del curso. Finalmente, en las 
Secciones 5, 6 y 7 se describen las conclusiones, las dificultades encontradas y las posibles 
mejoras en el futuro. 
 
1.1 Problema/cuestión. 
El objetivo principal de este proyecto es estudiar el impacto educativo que tiene en 
los estudiantes el uso de nuevos recursos educativos que generados como recursos para 
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semipresencialidad, permiten mejorar el procesos e aprendizaje en metodologías 
presenciales.  
Hasta la fecha, en proyectos pertenecientes a redes de investigación docente de 
anteriores convocatorias, algunos de los autores de esta red realizaron estudios de la 
influencia que tienen algunos recursos multimedia en la docencia y en el proceso de 
aprendizaje. Así en [1, 2] se hizo un estudio de el grado de aceptación que tiene la 
elaboración de guías interactivas SCORM y el empleo de mecanismos de evaluación con 
autocorrección basados en el módulo quiz de plataformas educativas como Moodle. En los 
estudios realizados en [3, 4] se realizó un análisis de cómo incorporando a las guías 
interactivas SCORM elementos interactivos de simulación basados en EJS+KIVANS [5] 
mejoraba el aprendizaje del alumno. Además, también se ha estudiado cómo influye en el 
proceso de aprendizaje la incorporación de cuestionarios de autoevaluación para que el 
alumno realice procesos de entrenamiento de cara a superar los exámenes de evaluación de 
las asignaturas [2, 6].  
Este nuevo proyecto, se centra en seguir desarrollando nuevos recursos didácticos e 
ir modificando y adaptando los existentes para la creación de un curso integral de Redes de 
Computadores que se caracterice por flexibilizar el proceso de aprendizaje, que permita 
alcanzar en un futuro no muy lejano un seguimiento semipresencial con directrices de 
autoaprendizaje y autoevaluación. De este modo, se han incorporando a las herramientas y 
recursos ya implementados en anteriores proyectos y que tienen como plataforma de uso 
Moodle UA, nuevas herramientas como un OpenCourseWare, un blog de asignatura, así 
como videos de simulación basados en la experimentación práctica de laboratorio. 
Así, las acciones llevadas a cabo han sido las siguientes: 
- Elaborar un blog de asignatura como recurso docente orientador. El blog de 
asignatura debe servir además de cómo guía docente de la asignatura, donde figure la 
información relevante de ésta, tal como objetivos, profesorado, bibliografía, temario, etc. 
toda aquella información relevante, complementaria y novedosa que se pueda encontrar en 
Internet y que pueda ser de utilidad al alumno de las asignaturas de redes de computadores. 
Por ejemplo, cursos on-line en otras universidades, cursos empresariales, software, 
simuladores, etc. 
- Analizar el uso que se hace de un OpenCourseWare de redes de 
Computadores que se elaboró el curso pasado. Este OCW, principalmente, es un 
repositorio de documentos organizados que facilita guías docentes, presentaciones, 
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simulaciones y documentación a los alumnos de titulaciones a extinguir. No obstante, 
también puede ser empleado por otras universidades y está siendo empleado como curso 
integral por otras universidades, como así nos consta.  
- Desarrollar videos didácticos sobre experimentos realizados en las clases 
prácticas de laboratorio. Con estos videos didácticos se pretende que el aprendizaje del 
alumno evolucione, en un futuro no muy lejano, hasta hacer que el alumno sea capaz de 
realizar un aprendizaje autónomo. 
- Evaluar el grado de satisfacción, la opinión de los alumnos sobre estos 
nuevos recursos, así como los resultados de éstos si son comparados con los resultados de 
alumnos de cursos pasados que no empleaban este tipo de recursos. 
 
1.2 Propósito.  
La principal finalidad de la red es diseñar e implementar un conjunto de recursos 
didácticos que permitan la elaboración futura de un curso b-learning integral. Integral 
desde un punto de vista que permita una educación a distancia abierta, libre, compartida y 
universal para el mundo de habla hispana, reduciendo el soporte educativo institucional a 
repositorios y plataformas web, y minimizando el trabajo del profesor a un simple 
orientador. En definitiva abaratando costes. 
De este modo, los alumnos pueden formarse en contenidos de Redes de 
Computadores sin la necesidad de presencialidad en el aula. Y al mismo tiempo, los 
recursos facilitados pueden ser empleados libremente para que: 
- Profesores de otras instituciones puedan usarlos como base para impartir sus 
propios cursos, o para adecuarlos a sus necesidades educativas en función de su contexto. 
- Estudiantes universitarios tengan materiales didácticos que les faciliten por un 
lado el aprendizaje autónomo y/o que les puedan ser útiles para complementar su 
formación presencial. 
- Profesionales del ámbito de las redes de computadores, dispongan de guías y 
recursos que permitan conocer la realidad educativa de dicho campo en las universidades 
españolas. 
Además, otra finalidad es medir el grado de aceptación de estos recursos entre el 
alumnado de la propia Universidad. Y el empleo que se hace de este tipo de recursos 





En esta sección se describe el contexto del trabajo realizado, así como el 
procedimiento y la metodología llevados a cabo por los investigadores.  
 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
En la red de investigación docente han participado 4 profesores (2 TU, 1 AYU DOC, 1 
ASO) y un becario. De los miembros, 2 profesores (1 TU, AYU DOC) han dado clase en el 
curso 2011-12 en la asignatura objeto del estudio de la red: Redes de Computadores de la 
titulación Grado en Ingeniería en Informática. Además, todos los profesores de la red han 
participado en la docencia de asignaturas de contenidos similares en cursos pasados, y 
conocen bien sus contenidos y la metodología docente empleada. Además, conviene 
recordar que todos los miembros de la red han participado con asiduidad en otras 
convocatorias de Redes de Investigación en Docencia promovidas por el ICE de la 
Universidad de Alicante, y tienen experiencia en la aplicación de nuevas tecnologías a la 
docencia y en la elaboración y aplicación de metodologías docentes que mejorar el 
aprendizaje. 
Las asignaturas objeto del estudio desarrollado en la red han sido Redes (código 
9359), que se ha impartido por último año en el 3º curso la titulación de Ingeniería Técnica 
en Informática de Sistemas (ITIS, plan de estudios de 2001) y la nueva asignatura Redes de 
Computadores (código 34015) que se imparte por primera vez en el 2º curso la titulación 
de Grado de Ingeniería en Informática (GII, plan de estudios de 2010) de la Escuela 
politécnica Superior. Ambas asignaturas se imparten en el primer cuatrimestre del curso. El 
profesor coordinador de ambas  asignaturas es además el coordinador de la red. Durante el 
curso 2011-12, estas asignaturas han tenido una matrícula de 68 y 191 alumnos, 
respectivamente.  
El contenido de las dos asignaturas es similar con ciertas modificaciones en las 
horas de dedicación. En ambos casos, se aborda el estudio de conceptos básicos de 
arquitecturas de redes datos, tales como las capas de un modelo TCP/IP de 
comunicaciones, protocolos más usados, funcionamiento de una red de área local basada 
en tecnología Ethernet e IP. 
Principalmente, el trabajo de la red se ha focalizado en proporcionar nuevos 
recursos didácticos para la comprensión de los conceptos vistos en las prácticas de 
laboratorio de estas dos asignaturas. No obstante, en el trabajo de la red, también se ha 
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realizado un estudio de cómo son usados y cómo influyen ciertos recursos didácticos, 
como blogs y OpenCourseWare en la docencia y en el proceso de aprendizaje del alumno, 
en general, independientemente de cuál sea la asignatura que se nutra de este tipo de 
recursos basados en Web 2.0.  
 
2.2. Materiales 
A continuación se comenta brevemente las herramientas empleadas para la 
elaboración de los recursos didácticos: Blog, OCW y videologs de simulación [11].  
El blog de asignatura de ‘Redes de Computadores’ [9] se ha alojado en el portal 
weblogs de la Universidad de Alicante [12]. Para la creación de blogs la Universidad de 
Alicante emplea WordPress [13]. WordPress es un sistema de gestión de contenido 
enfocado al desarrollo y publicación de blogs. WordPress tiene licencia GPL [14] y por lo 
tanto es un software libre, además destaca su facilidad de uso (no requiere el conocimiento 
de lenguaje de programación), su estética web  con numerosas características para 
organizar los contenidos. Actualmente, WordPress es la plataforma más empleada en el 
desarrollo de blogs. 
 
Figura 1.Blog de ‘Redes de Computadores’. 
El OCW se define como un curso de materiales educativos que están disponibles en 
formato web con acceso libre y sin coste económico para cualquier potencial usuario del 
mundo. Los materiales que se ofertan en un OCW derivan de materiales docentes ya 
existentes y en ningún caso tienen por qué estar especialmente diseñados para un 
aprendizaje e-learning. Para la creación del OCW de ‘Redes de Computadores’ [8] se ha 
autoarchivado todos los contenidos en el repositorio de la Universidad de Alicante [15] y 
se ha seguido la estructura de publicación: programa, objetivos, metodología, bibliografía, 
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recursos de internet, documentos de apuntes para el estudiante, transparencias de 
presentación para la docencia, etc. que define la propia universidad de acuerdo al 
OpenCourseWare Consortium [16]. En un curso OCW, los contenidos se distribuyen bajo 
licencia libre CreativeCommons [17]. 
 
Figura 2.OCW de ‘Redes de Computadores’. 
Finalmente, el resto de recursos como los videlogs educativos se han desarrollado 
con software libre. Así, Wireshark [18] ha sido empleado como software de monitorización 
y análisis de paquetes de información sobre una red de área local (LAN en la literatura 
anglosajona: Local Area Network) y CamStudio [19] ha sido usado para la captura 
audio/imagen en formato .AVI de lo que ocurre en un PC conectado a la LAN. 
Posteriormente, los videologs han sido codificados bajo un formato corporativo mediante 
la aplicación Vértice [20] y publicados en el canal que la Universidad de Alicante posee en 
youTube [10]. Estos videos se han desarrollado por profesores y alumnos de las 
titulaciones de Ingeniería Técnica en Informática y del grado de Ingeniería en Informática. 
 






Esta sección se centra en describir los detalles más importantes sobre la acogida 
que han tenido los nuevos recursos y materiales didácticos entre los estudiantes de la 
asignatura. Para ello, a través de una encuesta se ha determinado el grado de satisfacción 
de éstos en relación al blog y al OCW como herramientas educativas que permiten mejorar 
el proceso de aprendizaje. La encuesta constaba de 25 preguntas que evaluaban el grado de 
satisfacción de diferentes aspectos en relación a Blogs, OCW y videologs. 
 En el año académico 2011-12 han cursado la asignatura de Redes en la titulación de 
Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas (ITIS), 69 estudiantes. De los cuales el 89% 
son hombres y sólo el 11% son mujeres. No obstante, sólo 45 estudiantes han respondido 
voluntariamente a la encuesta sobre el OCW [8] y el Blog de la asignatura [9]. La edad 
media de los alumnos es de unos 22 años par ITIS. Además conviene resaltar que estos 
mismos estudiantes se han involucrado en el desarrollo de materiales didácticos 
participando en el desarrollo de los videologs como ejemplos de videos sobre  
simulaciones y experimentos. 
 Por otro lado ese mismo año académico cursaron la asignatura de Redes del Grado 
de Ingeniería en Informática (GII), 196 estudiantes. De los cuales, el 93% eran hombres y 
sólo el 7% mujeres. En este caso, sólo 80 estudiantes de 196 han opinado y evaluado los 
recursos y herramientas educacionales proporcionadas. En este caso, la edad media de los 
encuestados es de 20 años. 





OCW Blog Videlog 
3º Curso ITIS 69 45 U/E U/E U/C 
2º Curso GII 196 80 - U U/E 
 
No todos los alumnos de ambas titulaciones han usado y evaluado los recursos 
desarrollados (Tabla 1). Así el OCW sólo ha sido usado y evaluado por los alumnos de 
ITIS para los que fue creado, inicialmente. Ya que los contenidos que se proporcionan en 
él se asemejan prácticamente al 100% a los contenidos vistos en clase, no ocurre así en el 
GII. No obstante el Blog de asignatura ha sido usado por los alumnos de ambas 
titulaciones, aunque sólo se ha sometido al cuestionario de opinión a los alumnos de ITIS. 
Y finalmente, los videologs también han sido usados por los alumnos de ambas 
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titulaciones, aunque hay que remarcar que como en su mayor parte fueron desarrollados 
por alumnos de ITIS y profesorado, sólo fueron evaluados en la titulación de GII. Con esta 
política, se consigue que el recurso nunca sea evaluado por su creador o creadores. 
 
3.1. Opinión de los estudiantes sobre el Blog y OCW 
 Por un lado, los estudiantes han comparado el blog de ‘Redes de Computadores’ 
(Figura 1) con otros blogs de asignatura de la misma universidad. La comparación (Figura 
4) se ha hecho centrándose en diversos aspectos, tales como su manejabilidad (facilidad de 
uso), organización (cómo los contenidos han sido estructurados y si son fáciles de 
encontrar), frecuencia de actualización y relevancia de los recursos propios y enlaces a 
recursos ajenos en otras webs.  
La escala de cuantificación de la comparación se sitúa entre 1 (totalmente en 
desacuerdo/insatisfecho) y 5 (totalmente de acuerdo/satisfecho). Como puede verse en la 
figura 3, la gran mayoría de estudiantes piensa que el blog de asignatura desarrollado es 
mucho mejor que otros que se conocen. Ellos destacan su organización y la relevancia de 
los recursos que se han enlazado en él o desde él. Así, el 43.2% de los estudiantes votó 4 
sobre la escala anteriormente mencionada y el 31.8% votó 3 cuando ellos fueron 
preguntados por su organización. En relación a los recursos indexados, propios o ajenos, 
desde el blog, el 22.2% y el 15.9% de los estudiantes están completamente satisfechos (es 
decir, votaron 5). Pero además, el 24.4% y el 47.7% de los  estudiantes piensan que ambos 
tipos de recursos merecen una calificación de 4 sobre 5 e incluso el resto de alumnos, el 
37.8% y el 27.3% se decanta por valorarlos con un 3.  Esto indica que 84.4% y el 90.9% de 
los alumnos encuestados califica estos dos aspectos del blog como positivos y 
satisfactorios (3 o más sobre 5). 
Además, la figura 5 muestra un análisis de las distribuciones que se han mostrado 
en la figura 4. En este caso, se ha extraído que puntuación se repite con mayor frecuencia. 
Así, en la figura 5 se puede constatar que el valor de la moda de las distribuciones de los 
cinco aspectos evaluados: manejabilidad, organización, frecuencia de actualización y 








































Figura 5.  Opinión de éste blog respecto a otros. 
Por otro lado, los estudiantes fueron encuestados sobre si el blog como recurso 
didáctico proporciona una mejora del proceso de aprendizaje. Y en qué aspectos 
contribuye a la mejora. Así, de acuerdo a las figura 6, el 78.3% de los estudiantes 
encuestados piensa que el aprendizaje se hace más divertido y llevadero (han votado 3 o 
más). Además, el 67.3% (han votado 3 o más) opina que la información adicional que 
contiene un blog y que no tiene porque recoger contenidos propios del temario de la 
asignatura, éstos otros pueden ser noticias sobre el mundo profesional de las redes de 
computadores, información sobre cursos de especialización profesional, cursos educativos 
similares en otras universidades e instituciones, etc. y éste es un aspecto importante que 
complementa el proceso de aprendizaje, acercando los contenidos docentes impartidos al 
mundo profesional. También destacar que el 78.2% (han votado 3 o más) destacan el blog 
como repositorio de enlace a recursos digitales (tales como videos, simuladores y 
software). Finalmente, comentar que otros de los aspectos que hacen del blog un recurso a 
considerar en el proceso de aprendizaje es que según los estudiantes sirve como punto de 
encuentro y mejora la comunicación entre estudiantes y otro tipo de gente interesada en las 
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redes de computadores. El 71.7% de los estudiantes considera que el blog puede ayudar a 
potenciar la comunicación entre estudiantes de la misma y otras universidades. 
 Un estudio similar al último comentado para el blog se ha realizado para el OCW 
de ‘Redes de Computadores’. Es decir, también se ha buscado determinar como un recurso 
didáctico como un OCW puede mejorar el proceso de aprendizaje del alumno. Las 
conclusiones que se pueden extraer del estudio son las siguientes: 
- El 80.8% de los estudiantes (40.4% han votado 4 y 40.4 % han votado 3) piensa 
que el OCW puede ser un recurso que remplace la metodología de enseñanza 
clásica basada en clases magistrales y presenciales.  En este  
- La gran mayoría de los estudiantes considera que el OCW mejora el proceso de 
aprendizaje proporcionando una autonomía guiada al alumno. Así, casi el 47% 
votaron 4, el 20% votaron 5 y sólo el 19% piensa lo contrario (votaron 1 o 2).  
- En general, los estudiantes están interesados en el desarrollo de cursos basados 
en computador, aunque la gran mayoría cree que el OCW es más útil si se 
combina con las clases magistrales. Principalmente, los estudiantes piensan que 
el OCW por sí sólo, suele ser sólo útil en una metodología basada en un 
aprendizaje a distancia. Por ejemplo, el 53.4% de los estudiantes votaron 2, sólo 
el 13.3% votaron 4 o más).  
3.2 Frecuencias de acceso de OCW y Blog: Comportamiento del alumno 
Adicionalmente, al estudio comentado anteriormente, se ha querido realizar un 
breve análisis del comportamiento del alumno frente a este tipo de recursos. Así se ha 
preguntado a los alumnos sobre las frecuencias de uso de este tipo de recursos didácticos 
como complemento a los materiales básicos de la asignatura. 
Así, cuando los estudiantes son preguntados sobre la frecuencia con la que acceden 





















Figura 6.  Frecuencia de acceso: a) Blog. b) OCW. 
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Generalmente, el alumno de ‘Redes de Computadores’ accede al Blog unas 4 veces 
al mes de media (1 por semana). En el caso del OCW, la frecuencia de acceso de quien 
emplea el recurso viene a ser similar. No obstante destaca que aumenta el número de 
estudiantes que no se han interesado por el OCW y nunca han accedido, un 33.3% frente al 
6.8% del Blog.  
Por otro lado, conviene destacar que los alumnos no solo disponen de los recursos 
facilitados por el profesor, OCW y Blog, sino que hay muchos alumnos que 
independientemente de que se les facilite este tipo de recursos suelen buscar en Internet 
información adicional que les permita clarificar dudas o completar el aprendizaje de 
algunos contenidos del temario. En la figura 7 se muestra la frecuencia de búsqueda 
empleado por el alumnado de la asignatura en Internet, para localizar información 
adicional. La gran mayoría emplea más de 1hora a la semana en buscar contenidos por la 












Figura 7.  Frecuencia de acceso a Internet para consultar contenidos de ‘Redes de 
Computadores’ (ajenos al blog y OCW de asignatura). 
 
3.3. Los videologs y la opinión de los estudiantes 
Como se ha comentado en la sección 2, se han elaborado como parte de este trabajo 
videologs como recurso didáctico que apoye las experiencias prácticas de laboratorio.  Así, 
partiendo de la base que se quiere orientar e ir migrando la metodología presencial actual a 
un modelo blended learning en el que se limite el  soporte y ayuda directa del profesorado 
en las clases experimentales de laboratorio, se ha decidido incluir en el Blog, videos 
didácticos que faciliten el entendimiento de conceptos y contenidos.   
Un videolog no es más que una grabación dónde se explica paso a paso y de manera 
didáctica cómo se realizan algunos de los experimentos (en nuestro caso, como los 
protocolos de red de una arquitectura TCP/IP se comportan) de laboratorio al tiempo que 
se comentan los resultados que se producen durante la experimentación. Además, los 
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videologs en metodologías basadas en el autoaprendizaje mejoran la comprensibilidad de 
la materia de estudio, aumentando la productividad y eficiencia en el trabajo del alumno.  
En la mayor parte de estos videologs, la experiencia se describe del mismo modo a 
cómo se llevaría a cabo en clase por el profesor, usando el mismo equipamiento y las 
mismas herramientas del laboratorio. Otros videlogs, explican conceptos y usos de 
simuladores de red propios como KivaNS [4, 5]. Simuladores que en su momento fueron 
desarrollados por miembros del grupo de investigación y hoy en día son empleados por 
alumnos de ésta y otras universidades. 
En la figura 4, se muestra una captura de pantalla de lo que sería un videlog. En 
particular, este videolog describe el funcionamiento del protocolo de comunicaciones ARP 
empleado en redes LAN con tecnología Ethernet en una arquitectura TCP/IP. 
Es importante mencionar, que no sólo los profesores han participado en la 
grabación y desarrollo de videos, sino que números alumnos de la asignatura ‘Redes’ en la 
titulación de Ingeniería Técnica en Informática han participado en la elaboración. De este 
modo, los videos son explicados por estudiantes para estudiantes, siempre con la 
supervisión y correcciones del profesor. Esto ha supuesto una actividad evaluable y 
opcional para el alumnado de la asignatura. Sólo los mejores videos de cada categoría 
fueron seleccionados por el profesor para ser publicados [10] y enlazados desde el Blog de 
asignatura [9] y en futuro se hará sobre un nuevo OCW.  
El resultado de la encuesta de opinión sobre los videologs se muestra en la figura 8. 
Para evaluar la opinión se proporcionaron cinco preguntas en el cuestionario de las 25 de 
las que estaba dotada la encuesta. Las cinco cuestiones consultadas emplearon la misma 
escala que se empleo en las preguntas de la encuesta para evaluar OCW y Blog. Cuatro de 
las cuestiones buscaban determinar si los videologs permitan facilitar el entendimiento de 
los contenidos (en este caso, funcionamiento de cuatro protocolos TCP/IP) cuando eran 
vistos por los estudiantes. Así, el 65.1% (52 de 80 estudiantes han vitado 4 o más) y 55.8% 
(47 de 80 han votado 4 o más) piensa que observando los videos se mejora ostensiblemente 
el conocimiento y entendimiento del funcionamiento de protocolos como el ARP e ICMP, 
respetivamente.  Cuando los alumnos son preguntados por el nivel de comprensión 
alcanzado en el direccionamiento y enrutamiento de TCP/IP, el 46.9% (38 de 81 han 
votado 4 o más) y 73.4% (58 de 79 estudiantes han votado 4 o más) también son capaces 
de afirmar que están muy satisfechos o totalmente satisfechos con la mejora de 
conocimientos que se alcanza al visionar estos videos. 
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 En la última pregunta del cuestionario, los profesores de la asignatura querían saber 
si los estudiantes consideran que videologs son útiles tanto para una educación a distancia 
como para una educación presencial. Así, se quería determinar si en un futuro, una 
educación integral apoyada con recursos como OCW, blog y videologs pudiera remplazar 
las explicaciones del profesor en clase. La respuesta es clara, el 73% de los estudiantes (58 
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El trabajo descrito en esta memoria ha consistido, principalmente, en el desarrollo 
de nuevos recursos didácticos (OER) y su puesta en marcha dentro de la metodología 
educativa que se aplica en el aprendizaje de las asignaturas de redes de computadores en 
las que el equipo de miembros de la red tiene docencia. Los OERs han consistido en un 
OCW [8], un Blog de asignatura [9] y un conjunto de videologs [10]. Todos ellos y en 
conjunto han contribuido a mejorar el aprendizaje autónomo del estudiante al tiempo que 
promueve la participación de éste en el proceso educativo. Es más, todos los materiales han 
sido publicados a través de los recursos que ofrece la universidad y están disponibles para 
toda la comunidad educativa dentro y fuera de nuestra propia universidad como recursos 
abiertos y sin coste. 
Por un lado, para analizar la acogida de estos recursos por el alumno se ha 
elaborado una encuesta de opinión cuyos resultados se han comentado en la sección 3. 
Como conclusión se muestra la figura 9. En ella queda patente reflejado que los alumnos 













1 2 3 4 5
Blog OCW Videos
 
Figura 9.  Apreciación del estudiante sobre los recursos didácticos 
 
Por otro lado, en algunos casos como en el caso de los videologs, se ha comprobado 
si este tipo de recursos complementados con el OCW y el Blog permiten una mejora de las 
calificaciones en las evaluaciones, se ha hecho una comparativa de las calificaciones del 
curso 2011-2012 haciendo uso de los videlogs y de las calificaciones del curso 2010-2011 
donde no se emplearon este tipo de recursos. 
 
Figura 10.  Comparativa de Calificaciones sin y con recursos didácticos 
 
Analizando los resultados obtenidos, se ha constado una ligera mejora en las 
calificaciones de los alumnos. Aumenta el número de alumnos que obtiene calificaciones 
de notable y sobresaliente. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
El conocimiento y experiencia de los investigadores en las asignaturas en las que se 
han desarrollado materiales y recursos didácticos ha permitido una buena evolución de los 
trabajos llevados a cabo. Además, los miembros del equipo pertenecen al mismo grupo de 
investigación (AUROVA, IEA) y al mismo departamento (DFISTS), eso ha permitido que 
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trabajado conjuntamente en proyectos de investigación de convocatorias públicas del 
estado, de la generalitat valenciana y de la propia universidad.  
Con asiduidad, los miembros de la red han participado en cursos organizados por el 
ICE que están relacionados con metodologías docentes, herramientas para el aprendizaje, 
etc. Además, el perfil ingenieril de todos los miembros de la red ha posibilitado que no 
haya habido especiales dificultades técnicas en el desarrollo de los recursos educativos 
presentados, salvo el esfuerzo y tiempo que requieren su desarrollo. 
Únicamente, comentar que algunas de las dificultades encontradas han estado 
relacionadas con la homogenización de los videologs para que tuvieran una estructura 
común y su publicación en abierto en la web. Principalmente, por la variedad de formatos 
de video y tipos de compresión, y la pérdida de calidad de éstos cuando se volvían a 
recodificar con la herramienta Vertice del Campus Virtual para que pudiera publicarse bajo 
un mismo formato en abierto  través del UAVideoTube. 
 
6. PROPUESTA DE MEJORA Y PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Algunos de los miembros del grupo de investigación de Innovación Educativa en 
Automática (http://blogs.ua.es/giteiea/) llevan participando en convocatorias de redes de 
docencia universitaria de manera ininterrumpida desde su creación hace 10 años. Además, 
su compromiso con la mejora de la calidad en la docencia universitaria está garantizada 
como así, lo indican sus numeras participaciones en congresos internacionales y nacionales 
como en revistas periódicas del ámbito de la investigación en docencia universitaria 
(http://aurova.ua.es/publi.php). 
Los materiales que comenzaron a desarrollarse y a emplear en convocatorias 
pasadas en asignaturas como Redes de titulaciones a extinguir como Ingeniería Técnica en 
Informática de Sistemas o Sistema de Transporte de datos de Ingeniería en Informática, 
van a seguir usándose y se han ido mejorando, para que puedan ser empleados por los 
alumnos de estas titulación que dejarán de tener la ventaja de la presencialidad de las 
clases para examinarse, un ejemplo de ello es KivaNS y KivaNS+EJS o el OCW. También, 
se han adaptado otros recursos ya existentes como cuestionarios de evaluación y 
autoevaluación o las guías didácticas en SCORM [21, 22, 23, 24]. Todos estos recursos 
publicados a través de Moodle y adaptados, están siendo adaptados a la asignatura de 
Redes de Computadores de la nueva titulación de Grado en Ingeniería en Informática. 
Además, destacar que se han incorporado nuevos recursos como los Blogs y videlogs que 
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complementen los numerosos materiales que se han ido proporcionando. Este tipo de 
recursos, especialmente el blog requiere una frecuencia de actualización alta y 
mantenimiento para mantenerlo actualizado y que siga proporcionando al estudiante las 
últimas novedades en materia de redes de computadores. 
Por todo ello, y por supuesto ateniendo a la buena aceptación que están teniendo los 
recursos entre la comunidad de estudiantes, como así lo han constatado las encuestas 
comentadas en este trabajo y en otros pasados, hacen que nos comprometamos a seguir 
aunando esfuerzos en esta línea de trabajo. 
En un futuro cercano se pretende hacer una revisión del OCW, para crear un OCW 
que incorpore mayor interactividad, dotándolo de las guías interactivas SCORM que hoy 
en día no son abiertas para toda la comunidad educativa. Se pretende además que estas 
guías incorporen algunos de los videologs ya desarrollados y otros nuevos que se puedan 
desarrollar en el futuro. 
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Desde el Departamento de Análisis Matemático de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante, los 
distintos profesores que han estado impartiendo docencia en los primeros cursos, han detectado carencias de 
conocimientos, diversidad en las formas de acceso y problemas relativos a metodología y planificación de 
estudio en los alumnos de nuevo ingreso. De esta forma, continuando con la labor iniciada el curso pasado, 
implantamos el programa de mentoría en las asignaturas de matemáticas de primer curso de los grados de 
Biología, Geología y Química, y en este trabajo exponemos los resultados extraídos de los alumnos participantes 
en dicho programa y las conclusiones de la experiencia desarrollada. Concretamente mostraremos la 
metodología llevada a cabo en la implantación, el desarrollo de las distintas sesiones, las experiencias de los 
mentores y los mentorizados, y la repercusión de este programa en los resultados académicos de los alumnos 
involucrados. Finalmente presentaremos las conclusiones, en forma de beneficios y problemas detectados, así 
como las posibilidades de mejora. 
 




1.1 Problema / cuestión.  
En los últimos años, desde el departamento de Análisis Matemático de la Universidad 
de Alicante se han llevado a cabo distintas iniciativas y diversos programas con la intención 
de paliar lo que los profesores de este departamento que imparten docencia en los primeros 
cursos de las diferentes titulaciones están detectando y comprobando en los alumnos de nuevo 
ingreso en los últimos años [3,4,12]. Un, cada vez mayor, porcentaje de los nuevos alumnos 
de las facultades de ciencias necesitan un complemento a la docencia para, poder mitigar e 
intentar solventar las carencias y deficiencias, en cuanto a los conceptos matemáticos básicos 
se refiere, con las que dichos alumnos ingresan en la universidad. Entrados de pleno en el plan 
Bolonia y teniendo en cuenta los cambios que supone a nivel de la enseñanza superior, es 
necesario plantearse distintas iniciativas que nos ayuden a intentar disminuir la tasa de 
abandono e integrar, de manera más eficaz, en el sistema universitario al alumnado de primer 
curso. Más concretamente, potenciar nuevos planteamientos sobre diversas ideas y conceptos 
motivadores para este tipo de alumnado. 
La orientación pedagógica que los alumnos reciben en sus anteriores etapas educativas 
es cada vez mejor y, en muchos casos, crucial para la elección, por parte del alumno, de la 
titulación escogida para su desarrollo universitario. Además los futuros alumnos reciben cada 
vez más información sobre el funcionamiento de la universidad y sobre los requisitos que se 
les va a exigir tras su ingreso a la educación superior. A pesar de todas estas ayudas en los 
nuevos alumnos universitarios se suelen observar un alto grado de inseguridad y muchas 
dudas durante su primera etapa universitaria. Estas dudas o dificultades pueden estar 
motivadas, entre otras causas, por la falta de una orientación más específica o por no poder 
cursar la titulación preferida o deseada.  
Encontrar alumnos de nuevo ingreso que no han cursado las asignaturas de 
matemáticas durante el Bachillerato es cada vez más común y preocupante. Esto genera una 
problemática importante en dichos alumnos por la falta de los conocimientos matemáticos 
mínimos necesarios para poder seguir el desarrollo normal de las asignaturas. También genera 
un clima de diferencia con respecto a los compañeros que sí han cursado las matemáticas 
durante el bachillerato. En general y en lo que respecta a las matemáticas en particular el nivel 
de los alumnos matriculados en ciencias es bastante menor del deseado para un buen clima de 
comprensión. Debido a esta situación se contrastó, mediante sondeo directo al alumno, que en 
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algunas titulaciones, que hasta un sesenta y cinco por ciento de los alumnos de nuevo ingreso 
de los grados de Biología y Geología llevan al menos un años sin estudiar matemáticas (ver 
tabla 1) lo que constituye un gravísimo problema para que se pueda alcanzar el nivel mínimo 
deseado en esta materia. También es cierto que, en algunos casos, esta problemática tiene una 
raíz institucional, ya que, dichos alumnos no tienen la oportunidad en sus institutos de poder 
cursar estas asignaturas pero en otros, la razón de peso suele ser propia de los alumnos ya que 
prefieren matricularse, en detrimento de las matemáticas, de asignaturas que a priori les van a 
ser mucho más sencillas de aprobar e incluso de sacar buena  nota para poder así  optar a la 
titulación deseada, a sabiendas de que esa falta de conocimiento les va a generar problemas 
importantes a su llegada a la universidad. 
 
BIOLOGÍA 
No cursaron Matemáticas en segundo de Bachillerato  65% 
Matriculados en el programa de mentoría  18% 
Abandonados del programa mentoría  30,70% 
Aprobados de los mentorizados  44,45% 
 
QUÍMICA 
No cursaron Matemáticas en segundo de Bachillerato  50% 
Matriculados en el programa de mentoría  31% 
Abandonados del programa mentoría  69% 
Aprobados de los mentorizados  50% 
   
GEOLOGÍA 
No cursaron Matemáticas en segundo de Bachillerato  55% 
Matriculados en el programa de mentoría  30,5% 
Abandonados del programa mentoría  100% 
Aprobados de los mentorizados  0% 
    
Tabla 1 
 
Si a todo esto le añadimos que, salvo en algunas titulaciones específicas, el  
pensamiento generalizado entre los alumnos es que las asignaturas de matemáticas no son 
fundamentales para su formación y mucho menos necesarias para el ejercicio de su profesión, 
los profesores nos encontramos ante un alumnado con una ínfima motivación y con una más 
que notable falta de conocimientos. Con este coctel el profesorado debe de esforzarse en 
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intentar suscitar el interés al alumno además de preparar adecuadamente a los futuros 
egresados. 
El programa consiste fundamentalmente en crear un vínculo entre estudiantes. 
Teniendo en cuenta que este programa va dirigido a alumnos de reciente llegada a la 
universidad es de esperar que una relación entre iguales sea a priori profundamente más 
sencilla y cercana que las posibles interacciones entre alumno y profesor. La relación 
profesor/alumno siempre es más rígida que la relación alumno/alumno, y aunque en los cursos 
superiores esta relación pueda ir mejorando, es en el primer curso universitario donde pueda 
ser más interesante y eficaz que cierta información le pueda llegar al alumno de nuevo ingreso 
por parte de otro alumno de cursos superiores así posiblemente, el mentorizado pueda ver en 
el mentor una persona cercana y que seguramente haya tenidos problemas similares a los que 
él está teniendo. Es por ello que desde esta red nos planteamos dar forma a esta manera de 
orientación y de relación para poder llegar a una mejora en la integración y en el aprendizaje 
de estos alumnos mentorizados, introduciendo una pieza complementaria e imprescindible 
que se denomina  mentor y que nos ayudará a intentar solventar los diferentes problemas de 
una manera más directa y sencilla. Consigo misma  
El ensayo llevado a cabo el año pasado demuestra que la mentoría y en concreto las 
tutorías entre iguales en la universidad parece constituir un instrumento motivador y bastante 
eficaz para el buen aprendizaje de los alumnos mentorizados. Así pues, se pretende continuar 
con la implantación de un sistema de mentoría entre iguales, y continuar estudiando tanto las 
posibles dificultades en la implantación, como los efectos positivos en la orientación y en la 
formación de nuestros alumnos. Esta implantación, que se inició el curso pasado para los 
alumnos del grado de matemáticas y cuyo procedimiento explicaremos más adelante, se 
enfoca este curso para los estudiantes de primer año de los grados de Biología, Geología y 
Química de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante, grados en los que los 
componentes de la red tienen asociada docencia.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Existe una gran variedad de citas de trabajo colaborativo que exponen lo que los 
profesores necesitan saber sobre los fundamentos de las metodologías activas, y cómo 




Un programa de mentoría como herramienta para la mejora de la calidad de la 
docencia en los primeros cursos de grado, Navarro Climent, J.C.,Segura Abad, L, Sepulcre 
Martínez, J.M. Pakhrou, T. Dubon, E. Redes de Investigación Docente Universitarias: 
Innovaciones didácticas (2431-2446). En este trabajo se muestra como se implantó por 
primera vez la mentoría como recurso educativo y de orientación en la Universidad de 
Alicante, más concretamente en los diferentes grados donde los autores imparten docencia 
dentro de la Facultad de Ciencias.     
Técnicas de aprendizaje colaborativo, Barkley, E. F. et at (2007), Madrid. Morata. 
En el que las autoras presentan de una manera muy detallada una gran cantidad de ejemplos 
de aprendizaje colaborativo. Este manual es claro, completo y práctico para aquellos docentes 
que deseen motivar y responsabilizar, al menos en parte a sus alumnos. 
Innovación en la orientación universitaria: La mentoría como respuesta, 
Valverde, A, Ruiz, C, García, E y Romero, S. Contextos educativos, 6-7 (2003-2004), es un 
artículo donde aparecen las distintas definiciones que se han ido dando de mentoría, se 
comentas los objetivos, los diferentes tipos de mentoría así como las ventajas e incovenientes 
en usar la mentoría como estrategia orientadora. 
Aprender juntos y solos, Jonhson, D.W. y Jonhson R.T., (1999),  Aique Grupo Editor 
S.A., en el que se establecen las diferencias entre el aprendizaje cooperativo y el competitivo 
e individualista. También explicita algunos aspectos relacionados con esta metodología 
cooperativa, tales como la planificación de materiales, el control y la intervención, e incluso la 
evaluación del aprendizaje. 
La mentoría como herramienta de desarrollo de la competencia matemática, 
Domínguez, F, Velasco, P, Quintas, S. XIV JAEM Girona (2009). En este artículo se muestra 
la puesta en marcha de un proceso de mentoría para el desarrollo de competencias 
matemáticas. Tras una exposición de las principales carencias que, según los autores, 
muestran los nuevos alumnos universitarios y de las competencias que se les debe exigir se 
expone el programa “Brújula” explicando su metodología y desarrollo así como un resumen 
de los beneficios y de los resultados obtenidos. 
El aprendizaje cooperativo. Una alternativa eficaz a la enseñanza tradicional., 
Ovejero Bernal, A, (1990), Barcelona. Publicaciones Universitarias, que incide en los mismos 
aspectos que los anteriores. De especial interés es lo que se plantea en dicho libro “aprender a 
colaborar como un programa de entrenamiento en habilidades sociales”. 
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 Otras referencias en las que se desarrollan técnicas concretas del trabajo 
colaborativo que nos han inspirado en nuestra investigación son:  
El aprendizaje basado en problemas, Moust, J, Bouhuijs, P. y Schmidt, H. (2007) 
Cuenca. Ediciones de la Universidad de Castilla-La Mancha, en el que se explica y justifica 
los pormenores de una metodología activa por excelencia. 
Cómo enseñar en las aulas universitarias a través del estudio de casos, Sánchez, 
M. (2008), Documento 07, Instituto de Ciencias de la Educación, Universidad de Zaragoza, 
que constituye un documento muy práctico en el que se intenta resolver las dudas previas al 
trabajo por casos. 
El concepto de mentoría fue considerado por primera vez por Lancaster en 1801 (ver 
[6]) pero es en el año 1994 cuando Diane Finkelsztein (ver [3]) reactualizó esta idea y puso el 
nombre de "monitorat". 
 La mentoría con el tiempo ha tenido muchas caras y cada universidad propone 
versiones diferentes de lo que fue la idea precursora. Por ejemplo en Francia, al principio el 
tutor fue un profesor que daba consejos de metodología. Esta forma de ayuda existe en 
muchos países como Alemania (en el que apareció en 1968) o en Québec (1964) en el 
"Rapport Parent"[12]. Podríamos decir que la mentoría en estos países se parece más a una 
forma de mediación. 
Durante la investigación descubrimos la existencia de una red nacional de mentoría en 
entornos universitarios formada por ocho universidades españolas y en la que encontramos 
recursos vitales (ver [11], [13] y [14]) para la puesta en marcha de nuestro proyecto. Entre 
ellos destacamos los siguientes: 
Revista de Mentoring y Coaching  que constituye un foro de encuentro y difusión de 
ideas, enfoques, experiencias, metodologías y está dirigida tanto a profesionales del mundo 
empresarial como a profesores y estudiantes. 
Guía para la Puesta en Marcha de un Programa de Mentoría en un Centro 
Universitario. Xavier Ferré, Félix Tobajas, María Luisa Córdoba, Valentín de 
Armas. Mentoring & Coaching - Universidad y Empresa.Vol. 2, 2009. pp. 133-151. Que ha 
supuesto para nosotros un documento imprescindible, puesto que la puesta en marcha de un 
programa de mentoría en un centro universitario supone un desafío, dado que requiere de la 
implicación de distintos actores de la comunidad universitaria y necesita de un encaje en la 
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estructura docente y organizativa del centro en el que se quiere implantar. En este documento 
encontramos los aspectos clave en la implantación del programa. 
  
1.3 Propósito.  
Este trabajo se enmarca en el programa de redes de Investigación en Docencia 
Universitaria del Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad, propuesto 
conjuntamente con el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante. 
Además, se encuentra enmarcado en la modalidad de Redes de Investigación de libre 
conformación-EEES. 
Después de la implantación de la mentoría en el grado de Matemáticas el curso pasado 
y una vez repasadas las diferentes formas de llevar a cabo la mentoría, la red concluyó que sea 
cual sea la forma de mentoría elegida, el acento se pone siempre sobre el comportamiento 
emocional del alumnado, teniendo en cuenta: su ritmo de trabajo, su forma de aprender y sus 
dificultades metodológicas. La mentoría entre iguales es un programa educativo que trata de 
dar apoyo y orientación académica a alumnos con dificultades en las asignaturas de 
Matemáticas (mentorizados); así como de favorecer su integración en la vida universitaria 
aprovechando la experiencia de alumnos de los últimos cursos (mentores) con excelentes 
resultados académicos. 
De esta forma, continuando con la labor iniciada el curso pasado, implantamos el 
programa de mentoría en las asignaturas de matemáticas de primer curso de los grados de 
Biología, Geología y Química. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos. 
Como se puede deducir de los explicado anteriormente, la mentoría es una de las 
modalidades de orientación y apoyo existentes que consiste básicamente en una actividad 
interactiva que se establece entre un individuo con experiencia (el mentor) y otro con menos 
experiencia (el mentorizado), con el objetivo de facilitar y desarrollar las habilidades, 
conocimientos, confianza y socialización del mentorizado, incrementando así sus 
posibilidades de éxito. 
La llegada a la universidad supone, para gran parte de nuestros alumnos, un cambio 
importante. El estudiante de nuevo ingreso se encuentra en un escenario nuevo para él y sobre 
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todo con una nueva forma de aprender. Así pues, este sistema de orientación tiene como 
finalidad ofrecer a los estudiantes y, particularmente, a quienes inician sus estudios, un apoyo 
orientador eficaz que les ayude a desarrollar las competencias que les permitan seguir sus 
estudios de manera óptima. Al mismo tiempo, es sin duda una forma de integrar al alumno de 
nuevo ingreso en la Universidad de Alicante. 
Este programa se ha establecido en asignaturas de Matemáticas de la Facultad de 
Ciencias, y los individuos con experiencia han sido seleccionados de entre los alumnos de 
últimos cursos de la licenciatura de Matemáticas que hasta la fecha han seguido, con éxito, 
sus estudios universitarios. 
La ausencia del uso de programas de mentoría en la educación, especialmente las que 
nos concierne en las universidades, deja mucho que decir en nuestro escenario, ello ha traído 
como consecuencia serios problemas en el avance de la educación superior, en no saber las 
universidades usar adecuadamente el capital humano, ese talento que se tiene. 
Así pues, lo que proponemos principalmente con esta red es desarrollar una mentoría, 
adecuada a nuestros fines, con los alumnos que acaban de llegar de los institutos y entran en 
el mundo universitario sin apenas información sobre la metodología que van a seguir en estos 
grados de Ciencias o el cambio que supone este nuevo sistema. El estudiante mentorizado es, 
en nuestro caso, un alumno de primer curso de alguna de las asignaturas de Matemáticas de 
las titulaciones de Biología, Geología y Química (de la Facultad de Ciencias de la 
Universidad de Alicante), que desea y se compromete a participar, a lo largo de su primer año 
de estudios, en las actividades propuestas de orientación académica con el mentor asignado. A 
través de éstas, recibe asesoramiento, información y acompañamiento en asuntos no 
meramente académicos, facilitando así su tarea de estudio de la asignatura. 
Es imprescindible remarcar que, en este modelo, el protagonista del proceso ha de ser, 
en todo momento, el estudiante mentorizado, ya que la actividad está centrada y dirigida hacia 
su formación y su mejora en la asimilación de los distintos conceptos que componen la 
materia objeto de estudio. A su vez esto implica también, tal como aparece marcado con 
anterioridad, una responsabilidad y un compromiso por su parte, que se pone de manifiesto en 
la participación activa en las actividades de cada una de las sesiones programadas.  
Se ha de tener también claro el papel que ha de ejercer cada uno de los agentes 
implicados en este proceso: así por ejemplo, el mentor debe recoger información del 
alumnado tutelado y hacer un seguimiento de su progreso a lo largo de las distintas sesiones. 
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Por otra parte, debe ser también tarea primordial del mentor, orientar y asesorar a los 
estudiantes sobre su proceso de aprendizaje y sobre sus posibilidades académicas, estimular 
actitudes académicas en los estudiantes, propiciar la mejor utilización de los recursos 
disponibles y favorecer en el alumnado la reflexión, el diálogo y el aprendizaje autónomo. 
Es innegable que el aprendizaje colaborativo juega un papel relevante. Así, entre los 
diferentes tipos de trabajo y aprendizaje colaborativo, podemos decir que la mentoría entre 
iguales es un sistema de tutoría en el que alumnos con distintos niveles de conocimiento 
comparten el objetivo común de desarrollar competencias curriculares.  
Se trata en definitiva  de mejorar el rendimiento académico del alumno mediante el 
fomento de la comprensión de los conocimientos, pudiendo también desarrollar habilidades 
competenciales como trabajo en equipo, planificación, responsabilidad o habilidades de 
índole comunicativo. 
Consecuentemente, se trata de una estrategia que aprovecha pedagógicamente las 
diferencias entre los alumnos y nos permite ver la diversidad como un recurso y no como un 
problema. 
En resumen, los propósitos fundamentales que destacamos de este programa de 
mentoría son: 
 Fortalecimiento de los conceptos matemáticos por parte de los mentores. 
 Mejora de los alumnos tutorizados en su adaptación al entorno universitario. 
 Mejora del rendimiento académico en las asignaturas de Matemáticas. 
 Mejora del desarrollo de las competencias transversales. 
 Enriquecimiento personal de los mentores y los alumnos mentorizados. 
  
2.2. Método y proceso de investigación.  
Tras la satisfactoria experiencia de mentoría el curso pasado en las asignaturas de 
matemáticas de los grados de Química y Matemáticas, este curso se decidió dar un carácter 
institucional que fue impulsado, conjuntamente, por la Vicedecana de Matemáticas Dña. 
María Dolores Molina, los miembros de nuestra red, y otros profesores. De esta forma, el 
programa se hizo extensivo a todas las asignaturas de matemáticas de las titulaciones adscritas 
a la Facultad de Ciencias: Matemáticas, Química, Biología, Geología, C.C. del Mar y Óptica. 
El proceso de investigación comenzó manteniendo una reunión con la Vicedecana de 
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Matemáticas, los miembros de nuestra  red y otros profesores participantes en el programa, en 
la que se definieron los objetivos de la investigación y la metodología para llevarla a cabo. 
Es de destacar que el programa se ha puesto en marcha desde el inicio del curso (el 
año pasado no lo pudimos implantar hasta el segundo cuatrimestre) con lo que podemos 
captar más alumnos y hacer un mejor seguimiento de ellos durante todo el curso. Otra 
modificación de este año ha consistido en la selección de los alumnos mentores. Esta 
selección, impulsada especialmente por la Vicedecana, se ha basado, como el año anterior, en 
criterios de excelencia académica, aunque todos los alumnos eran estudiantes de la 
licenciatura en Matemáticas en cursos avanzados. Para cada asignatura se nombró un profesor 
coordinador, que coincidía con el profesor de dicha asignatura, cuya labor consistía en 
coordinar las tareas de mentoría de la asignatura correspondiente. La Vicedecana ejercía 
labores de control y comunicación entre alumnos mentores y mentorizados, además de 
respaldar a los profesores coordinadores. De esta forma, algunas de las deficiencias en la 
implantación que constatamos el curso pasado, se han subsanado este curso. 
Todos los profesores coordinadores, demás profesores colaboradores y mentores se 
encargaron de publicitar el programa entre los alumnos de dichas asignaturas, y se elaboraron 
listas de aquellos estudiantes que cursaban las asignaturas y estaban interesados en participar 
en dicho programa. Una vez obtenidas las listas, los alumnos mentores reunidos con los 
profesores coordinadores de las asignaturas, y teniendo en cuenta las sugerencias y opiniones 
de los alumnos implicados, y de los propios alumnos mentorizados, se elaboraron sesiones 
quincenales con los alumnos en las que se generaban algunos materiales para trabajar aquellos 
conceptos que presentaban más dificultades para los alumnos. 
Tras cada sesión los alumnos mentores rellenaban un pequeño informe con los 
siguientes datos: hora de inicio, número de asistentes, inquietudes académicas propuestas por 
los alumnos tutorizados, conceptos trabajados en la sesión y hora de finalización de la sesión.  
Presentamos en la figura 1 un esquema que resume el proceso de implantación  de la 




















   Figura 1. 
 
3. CONCLUSIONES 
A lo largo del tiempo las universidades se han visto sujetas a continuas modificaciones 
debido a la situación socio-económica de la población y la normativa que la rige. Hoy en día 
el perfil de un alumno universitario es sustancialmente diferente del que le caracterizaba no 
hace mucho tiempo porque tanto los conocimientos como la forma de enseñarlos y la 
motivación por aprenderlos, han ido evolucionando. 
A pesar de los continuos esfuerzos realizados para una mejora en la educación tanto 
primaria como secundaria, los primeros cursos de los grados universitarios plantean una 
dificultad  particular consistente en que el nivel de conocimientos por los alumnos es bastante 
dispar. Observando las asignaturas de matemáticas en el primer curso de los grados de 
Biología, Química y Geología en la Universidad de Alicante, cuya docencia corresponde al 
departamento de Análisis Matemático, nos encontramos con que alrededor del 50% de los 
alumnos no han cursado matemáticas de la rama científica tecnológica en segundo de 
bachillerato, y lo que es más llamativo, hay un porcentaje nada despreciable de alumnos que 
no han cursado estas matemáticas durante todo el bachillerato. 
Este aspecto antes mencionado afecta tanto al docente, porque encuentra dificultades a 
la hora de decidir cuáles deben ser los contenidos de las asignaturas y cuál es la mejor manera 
de enseñarlos, como al alumno, porque puede encontrarse bien con una asignatura en la que 






parte del contenido ya había sido cursado en secundaria o con una asignatura incomprensible 
e inalcanzable por carencias en su conocimiento previo. 
Es constatable que más del 90% de los aprobados en las asignaturas de matemáticas 
del primer curso de los grados antes señalados son alumnos que han cursado las matemáticas 
idóneas en segundo de Bachiller.  
Como consecuencia de lo anteriormente expuesto, durante el curso académico 
2010/2011 el departamento de Análisis Matemático de la Universidad de Alicante tomó la 
iniciativa de llevar a cabo un programa de mentoría y tutorías entre iguales. La tutorización 
entre iguales es un programa desinteresado por parte de la universidad y de sus profesores que 
está específicamente destinado a los alumnos y cuya tarea principal es diagnosticar los 
problemas a los que un alumno cree que se va a enfrentar durante el transcurso de un año 
académico, y a partir de ahí, ayudar a resolverlos. Debido a su aceptación y a la satisfacción 
de los agentes implicados, junto con el esfuerzo realizado por la Vicedecana de Matemáticas 
Dª María Dolores Molina, en el curso académico 2011/2012, el programa de mentoría ha 
evolucionado y se ha institucionalizado dentro de la Facultad de Ciencias.  
Tenemos la percepción de que la tutoría entre iguales proporciona un marco de 
confianza a los alumnos mentorizados contribuyendo a que la adaptación al nuevo ambiente 
universitario en el que se verán inmersos por unos años sea más sencilla. Una muestra de esto, 
es que los alumnos mentorizados se sienten en un clima más confortable, adecuado y en una 
escala jerárquica por igual, al poder plantear a otros alumnos cuestiones que con mayor 
dificultad expondrían a un profesor. Se crea un marco de complicidad en el que los mentores 
pueden explicar sus propias experiencias y reacciones ante determinadas dificultades durante 
su incorporación a la comunidad universitaria y en muchos casos los mentorizados se sienten 
identificados. Por ello resaltamos la labor de asesoramiento realizada por los mentores así 
como su gran predisposición. 
Durante el periodo de diagnosis, que como antes hemos indicado es la principal tarea 
de la tutorización entre iguales, hemos observado que principalmente, los alumnos 
mentorizados muestran inquietud por saber donde pueden encontrar más información sobre 
las asignaturas y sobre la bibliografía recomendada y buscan libros que contengan la mayor 
cantidad posible de ejercicios resueltos. De hecho, lo más demandado por parte de los 
mentorizados a los mentores es la resolución de los ejercicios propuestos por el profesor en 
las diferentes asignaturas. Esto se debe, en parte, a la falta de confianza que los mentorizados 
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tienen cuando se enfrentan a la resolución de un ejercicio, no sólo por la dificultad que este 
tenga, si no por la carencia de una base de conocimientos previos adecuados o porque la 
situación de resolver un problema por si mismos es desconocida. Por ello, una de las 
situaciones que requieren mayor atención por parte de los profesores coordinadores es que las 
reuniones entre mentorizados y mentores corran el peligro de convertirse en sesiones 
magistrales donde el mentor sustituye a la figura del profesor resolviendo problemas 
matemáticos y el mentorizado adopta un papel pasivo. 
Una vez que efectuamos el diagnostico anterior pasamos a realizar la experiencia de la 
mentoría entre iguales, encontrado una serie de dificultades adicionales que a continuación se 
detallan: 
Por un lado, el número de candidatos a mentores que cumplían los requisitos era muy 
reducido por lo que no se pudo hacer una selección de los mismos atendiendo a sus resultados 
académicos en sentido estricto. Otro problema adicional es que no fue fácil ubicar el horario 
para la realización de las sesiones puesto que el horario oficial de las asignaturas es 
demasiado amplio y se tuvo que poner en la franja de mediodía. 
Por los problemas mencionados anteriormente, el seguimiento de las sesiones por 
parte de los alumnos tutelados no ha sido tan bueno como cabía esperar. Los tutelados tienen 
la percepción de que son más horas presenciales de trabajo en la asignatura y esto no les 
gusta. 
En cuanto a los profesores participantes, tienen la impresión de que el sistema de 
mentoría y tutorías contribuye tanto a la mejora de la inserción en la comunidad universitaria 
por el alumno como al avance de su aprendizaje y técnicas de estudio. Por el contrario, les 
gustaría señalar que, en ningún caso, el sistema de mentoría y tutorías cubre todas las 
carencias y necesidades reales que los alumnos requieren sobre todo en lo relativo al 
aprendizaje. Nunca un mentor puede sustituir a un docente y nunca un alumno puede ver en 
un mentor el profesor de apoyo que necesita, porque las carencias de los estudiantes de los 
primeros cursos de grado van más lejos, siendo en muchas ocasiones consecuencia de errores 
de planificación de los estudios no universitarios, fundamentalmente de la educación 
secundaria, de la falta de información sobre la elección de estudios al llegar a la universidad e 




Existe otro problema adicional y es la más que peligrosa confusión de papeles, los 
mentores pueden acabar ejerciendo de profesores, algo para lo que no están preparados ni a 
nivel de conocimientos ni a nivel de responsabilidad y los alumnos, quizás por una cuestión 
de confianza, pueden sustituir la figura del mentor por la del profesor real, algo que sería 
bastante perjudicial y problemático. 
Con todo esto pensamos que los programas de mentoría no pueden ser la panacea en la 
que veamos la solución a muchos de los problemas que tienen los alumnos en concreto, y la 
universidad en general. Bajo este marco, no se pueden solventar problemas como la ausencia 
de conocimientos previos de los alumnos, la falta de profesorado, los temarios extensos o la 
limitación de horas practicas implantando un método que en si puede ser innovador pero que 
llevado a la práctica tiene una baja eficacia y una serie de problemas asociados que le hacen 
poco recomendable. 
En cuanto a los horarios, sería beneficioso establecer las sesiones de mentoría en una 
franja menos incomoda, tanto para mentores como para alumnos mentorizados. 
Creemos que sería bueno en futuras experiencias del proceso, añadir a esta mentoría 
una forma de contrato de confianza entre el alumnado y el cuerpo profesoral para lograr un 
compromiso más fuerte respecto del seguimiento del programa 
Como conclusión final queremos señalar que el sistema de mentoría y tutorías entre 
iguales mejora el aprendizaje y la inserción en la comunidad universitaria de los alumnos, 
pero no cubre todas las carencias y necesidades reales que estos requieren, por lo que sería 
necesario hacer de nuevo una reflexión profunda por parte de toda la comunidad docente, para 
facilitar la conexión de conocimientos entre el ámbito de la enseñanza secundaria y el 
universitario. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS. 
Con el fin de mejorar la entrada en el superior del alumnado, los miembros de esta red, 
miembros del departamento de análisis matemático pusieron en marcha un tutorado en 
algunos grados como el de química, biología, matemáticas para que los alumnos logren sus 
exámenes de matemáticas. 






Los profesores pero también los mentores se encuentran, algunas veces, frente a 
alumnos matriculados en carreras científicas y que no han hecho Bachillerato de ciencias. 
Parece normal que tales alumnos tengan desde el principio del año lagunas tan importantes 
que para algunos sea, entonces, imposible seguir la carrera. 
Un estudio profundo de estos casos, y su detección desde el principio del curso 
universitario podría permitir la propuesta de una mentoría adaptada a estos alumnos. 
La Selectividad, en su organización, contribuye también para algunos a ponerles en 
peligro y eso independiente del nivel intrínseco del alumno. En efecto, la segunda sesión de la 
Selectividad hace que algunos alumnos entran a la Universidad en octubre, es decir casi un 
mes después de sus compañeros. Tienen, entonces, dos problemas: el que todo estudiante 
encuentra por primera vez  cuando entra en la Universidad pero también el de repasar todas 
las clases hechas desde un mes. Una mentoría especialmente dedicada a estos estudiantes 
debería, por lo menos al principio, existir. 
 Intrínsecas. 
 
Al parecer, algunos alumnos no quieren la oferta de la mentoría si la propuesta está 
hecha demasiado pronto en el año. En efecto, la proposición precoz no atrae al alumnado que 
no cree que necesite  un apoyo. Si la oferta está hecha demasiado tarde se vuelve inútil visto 
las dificultades que parecen entonces invencibles. 
Se debería, además, proponer una mentoría más personal. Una forma de preselección 
podría ser hecha utilizando, por ejemplo, los primeros resultados del control contínuo. Los 
profesores podrían entonces proponer a los estudiantes que más lo necesitan participar al 
proyecto. Esta participación siendo, claramente, opcional. 
El hecho de participar a una mentoría pudiendo ser vista como un estigma, debe ser 
bien planteada insistiendo, por ejemplo, sobre la finalidad del tutorado, como se desarrollan 
las clases, la duración de la mentoría, etc. 
 
5. PROPUESTA DE MEJORA. 
La mentoría propuesta a los estudiantes debe alcanzar objetivos sencillos y precisos de 
manera que el alumnado comprenda que es un apoyo y no un castigo. 
a) El contenido debe ser adaptado y ajustado a lo que se hace en clase. 
b) Debe ser más individualizado. 
c) Desarrollar métodos de trabajo. 
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d) Repasar las principales nociones del curso (explicar teoremas, volver a ver una 
prueba,...). 
e) Dar confianza a los participantes poniendo ejercicios variados, sencillos al 
principio para facilitar la comprensión y luego proponer ejercicios más difíciles 
para al final responder a las exigencias del profesor. 
f) Se podría proponer también una forma de “colle” algo que existe en las grandes 
escuelas francesas. Se trata de implicar el alumnado y imponerle un ritmo de 
trabajo. Se creen grupos de 4 alumnos, por ejemplo, y cada uno prepara un 
ejercicio y después lo expone a la pizarra enfrente de sus compañeros y del mentor 
que le pueden ayudar en caso de dudas. Eso permite desarrollar la confianza en si 
mismo, fomentar la noción de trabajo en grupo y la participación oral. 
 
6.  PREVISIÓN DE CONTINUIDAD. 
La noción de “colle” se podría generalizar y salir del ámbito de la mentoría y entrar en 
el marco del Grado. La participación a ésta daría por ejemplo una nota que entraría en el 
control continuo. 
La mentoría en Francia. 
Desde el comienzo de los años 90, algunas universidades experimentaron, localmente, 
la puesta en marcha de mentoría con el fin de reducir el fracaso de los nuevos estudiantes que 
llegaban a la Universidad mal preparados a este nuevo tipo de enseñanza. En 1996, una 
circular emitida por el Ministerio de Educación Superior se publicó poniendo de forma oficial 
en marcha la mentoría y generalizando ésta al nivel nacional con un crédito de 15 millones de 
euros. En 2009, un decreto del ministerio ha sido publicado para definir la organización y la 
validación del tutorado en primer ciclo  universitario. 
Según los textos, todavía en vigor, la mentoría se puede plantear de formas variadas 
(apoyo a nivel del trabajo personal, apoyo al nivel de la búsqueda de documentos, apoyo al 
nivel de las técnicas de   auto-evaluación, auto-formación, etc). La mentoría debe ayudar a los 
que lo necesitan más de forma voluntaria pero debe quedar accesible a todos. 
En el marco de la reforma de las Universidades y del sistema de Boloña puesto en 
marcha en Francia llamado L.M.D (Licencia, Master, Doctorado), la mentoría juega un papel 
importante a través de un proceso de apoyo pedagógico para cada estudiante. 
 Para que eso pueda dar un paso adelante y que poco a poco se noten los efectos, la 
Universidad de Alicante en general y la Facultad de Ciencias en particular deben desarrollar 
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este proyecto y generalizarlo a todos los grados no sólo al de matemáticas. Este proyecto, un 
poco como en Francia, debe tener algo oficial con los medios asociados (aulas de reunión, 
mentores, profesores, accesos a ordenadores...) si queremos que la mentoría en la Universidad 
de Alicante atraiga a los alumnos que lo necesitan y que pueda bajar el número de abandono 
en los primeros años del Grado. 
Durante el curso académico 2010/11, el  departamento de Análisis Matemático de la 
Universidad de Alicante fue pionero en desarrollar la idea de mentoría. Esta idea se aplicó en 
las asignaturas de matemáticas de los primeros cursos de grado de la Facultad de Ciencias  
donde sus miembros impartían docencia. Además, durante el curso académico 2011/12, el 
Vicedecanato de Matemáticas ha seguido desarrollando dicha idea y lo ha dado un carácter 
más institucional y general con la ventaja de que muchos más alumnos se han podido 
beneficiar de la mentoría o tutoría entre iguales. Así, los autores  creemos que es ahora 
cuando la Facultad de Ciencias o la misma Universidad de Alicante debe seguir desarrollando 
dicho proyecto 
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La puesta en marcha de los nuevos planes de estudio del Título de Grado de Maestro en Educación 
Infantil y, en consecuencia, la creación de nuevas asignaturas como “Psicología Evolutiva de 3 a 6 años” 
supone un reto importante para los docentes que imparten dicha asignatura ya que a la permanente 
actualización, innovación e investigación que acompaña a la función docente se añade la necesidad de 
diseñar y elaborar materiales y actividades que favorezcan el desarrollo de las nuevas competencias 
profesionales del alumnado conforme a las directrices marcadas por el Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES). Partiendo de esta realidad, este proyecto pretende: a) diseñar y elaborar actividades para 
trabajar los créditos prácticos de la asignatura; b) concretar metodologías de trabajo para el alumnado más 
participativa, colaborativas y ajustadas a la realidad escolar; c) favorecer y potenciar mecanismos de 
colaboración y cooperación entre los docentes que imparten la asignatura contando con la colaboración de 
expertos externos. 
 




1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
La Facultad de Educación ha trabajando en la definición y planificación de las 
guías docentes de las asignaturas que conforman los Títulos de Grado de Maestro, 
reestructurando los contenidos de los anteriores planes de estudio y desarrollando las 
metodologías de enseñanza según las orientaciones del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES; RD 55/2005; Gilar, González, Mañas y Ordoñez, 2009). 
En este sentido, los docentes que impartimos la asignatura de “Psicología 
evolutiva de 3 a 6 años” junto con personal externo a la universidad expertos en 
distintas materias, hemos tenido la necesidad de programar, diseñar y elaborar nuevos 
materiales y actividades para desarrollar las competencias y trabajar los contenidos 
concretados en el programa con metodologías de trabajo más participativas, 
colaborativas y ajustadas a la realidad escolar. 
El conjunto de las mismas forma una carpeta portafolios. Para su elaboración y 
diseño hemos tomado como referencia los trabajos y las aportaciones de autores como 
Giné (2007), Imbernón y Medina (2003) y Barragán (2005). 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
Tal y como señala Bernal (2006), los créditos ECTS suponen una nueva manera 
de planificar y estructurar los procesos de enseñanza-aprendizaje teniendo como 
referencia las competencias profesionales a desarrollar en cada asignatura y los créditos 
asociados al trabajo y dedicación del estudiante. Esto modifica sustancialmente nuestro 
modo de enfocar los procesos de enseñanza-aprendizaje en las aulas demandando a los 
alumnos mayor responsabilidad, autonomía, implicación y compromiso. 
Igualmente, como señala el Real Decreto 1125/2003, el crédito europeo es la 
unidad de medida del hacer académico que representa la cantidad de trabajo del 
estudiante para cumplir los objetivos del programa de estudio. En esta unidad de medida 
se integran las enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras actividades académicas 
dirigidas, con inclusión de las horas de estudio y de trabajo que el alumno/a debe 
realizar para alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las materias del 
correspondiente plan de estudios. 
Esto supone que en el crédito europeo se tienen en cuenta tanto las horas de 
asistencia a las clases teóricas y prácticas como el tiempo de preparación de las clases 
mismas, el estudio personal del alumno, el tiempo para preparar cualquier prueba de 
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evaluación, así como otras actividades que puedan hacer los alumnos como trabajos 
dirigidos, prácticas, seminarios, etc. El crédito comprende, por tanto, las horas 
presenciales y todo el trabajo personal del alumno considerado no presencial. 
 
1.3 Propósito.  
Teniendo en cuenta todos estos aspectos, este proyecto tiene como propósito 
fundamental la programación, diseño, y elaboración de actividades para trabajar los 
créditos prácticos de la asignatura. 
El conjunto de propuestas de trabajo conforma un dossier de prácticas diseñado 
teniendo en cuenta el desarrollo de las competencias propias de la asignatura. 
Todas las actividades -  fichas y casos -  están diseñadas para complementar y 
profundizar en los contenidos teóricos desde una vertiente práctica y de aplicación 
directa en contextos reales. 
La selección de temas y propuesta a tratar se basa en que todas ellas se tratan 
variables personales y/o contextuales que pueden afectar al desarrollo evolutivo 
armónico del niño de 3 a 6 años. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
a)    Diseñar y elaborar actividades para trabajar los créditos prácticos de la asignatura. 
b) Concretar metodologías de trabajo para el alumnado más participativa y 
colaborativas. 
c)   Favorecer y potenciar mecanismos de colaboración y cooperación entre los docentes 
que imparten la asignatura. 
 
2.2 Método y proceso de investigación.  
En este apartado vamos a exponer, en primer lugar, la metodología utilizada para 
desarrollar nuestro trabajo y, en segundo lugar, mostraremos las propuestas de 
aprendizaje diseñadas para la carpeta portafolios del alumno. 
Los docentes que impartimos la materia junto con profesionales externos a la 
universidad hemos formado un grupo de trabajo e investigación con el objetivo 
fundamental de programar, diseñar y  elaborar propuestas de aprendizaje para el 
desarrollo de las competencias profesionales a trabajar desde la asignatura. 
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En este caso vamos a mostrar únicamente aquellas propuestas de aprendizaje 
elaboradas para el desarrollo de los créditos prácticos. El resultado de nuestro trabajo, 
como hemos indicado en la introducción, ha sido el diseño de una carpeta portafolios de 
prácticas para el alumno. La incorporación y uso de esta carpeta portafolios en la 
asignatura tienen como finalidad experimentar con una metodología activa, participativa 
y colaboradora en la que el alumno vaya aprendiendo a aprender. 
La carpeta portafolios se ha extendido como técnica de recopilación, 
compilación, colección y repertorio de evidencias y competencias profesionales que 
capacitan a una persona para el desarrollo profesional satisfactorio (Barragán, 2005).  
En el campo de la educación se ha convertido en una metodología de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación que ha hecho su aparición como metodología alternativa a 
aquellas de corte puramente cuantitativo y que consiste en la aportación de 
producciones de diferente índole por parte del estudiante, a través de las cuáles se 
pueden evaluar sus capacidades en el marco de una disciplina o materia de estudio. 
Estas producciones informan del proceso personal seguido por el alumno, permitiendo 
ver sus esfuerzos y logros en relación a los objetivos de aprendizaje y criterios de 
evaluación establecidos previamente. 
En nuestro país, algunos autores consideran esta técnica como una de las más 
apreciadas en el campo del diagnóstico y la orientación en la educación (Domene, 
Rodríguez y Gutierrez, 2004; López, 2005) que permite valorar no sólo lo aprendido por 
los alumnos, sino también su capacidad de aprendizaje y sus habilidades.  
Para el diseño y elaboración de las actividades y propuestas de aprendizaje que 
contiene la carpeta portafolios el equipo de profesores nos hemos reunido de manera 
presencial con una periodicidad quincenal y hemos mantenido contacto on-line 
continuado. 
Esto ha supuesto una intensa coordinación e implicación de todo el equipo de 
trabajo para llegar a debatir, consensuar, elaborar, diseñar y evaluar todo el material. 
Esta manera de abordar nuestro trabajo de manera colaborativa y conjunta en 
equipos docentes es una de las formas que garantiza mayor eficacia y eficiencia y que 
aporta mayor calidad a la enseñanza universitaria. 
Las fases fundamentales del proceso han sido: 




2. Fase de desarrollo – Diseño y elaboración de las propuestas de aprendizaje 
nuevas. 
3. Fase de evaluación – Evaluación y síntesis del trabajo realizado.  
Esta fase se ha caracterizado por el desarrollo de dos actividades 
fundamentalmente: 
1) La evaluación de las propuestas diseñadas y la autoevaluación de nuestra 
práctica docente intentando mejorar todo el trabajo realizado. 
2) La síntesis de todas las propuestas de trabajo (carpeta portafolios) para cada 
docente. 
Finalmente, y como proceso de autoevaluación continua, en las reuniones 
periódicas comentábamos las valoraciones tanto personales, las apreciaciones y 
percepciones de los alumnos así como los resultados de la evaluación continua que 
íbamos realizando. 
Esto nos ha permitido hacer los reajustes oportunos y llevar a cabo una 
evaluación de nuestro trabajo como equipo docente y sobre el material que hemos 
elaborado. 
A continuación exponemos la relación de actividades diseñadas que conforman 
el dossier de prácticas: 
Relación de fichas de prácticas: 
Práctica 1: Decreto 38/2008, de 28 de marzo. 
Práctica 2: Análisis comparativo de los sistemas educativos japonés y español 
Práctica 3: Desarrollo psicomotor 3-6 años. Psicomotricidad relacional. 
Práctica 4: El desarrollo de la escritura 
Práctica 5: Análisis de una experiencia coeducativa 
Práctica 6: El desarrollo del grafismo 
Práctica 7: Análisis del vídeo “PENALTY”. Desprotección del menor 
Práctica 8: La importancia de los afectos en la infancia 
Práctica 9: Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en el entorno 
escolar. 
Práctica 10: actitudes hacia el uso de las TIC en el entorno familiar. 
Práctica 11: Estimulación del lenguaje oral en infantil. 
Práctica 12: El conocimiento de la realidad: la observación y la documentación en 
infantil. 
Todas las fichas tienen una estructura común que incluye: 
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1) Introducción: Donde aparece brevemente una justificación y/o una 
fundamentación teórica sobre el tema a tratar. 
1) Objetivos: a trabajar con los alumnos a lo largo del proceso de desarrollo de 
la práctica. 
2) Procedimiento: donde se detalla la metodología a seguir para conseguir los 
objetivos propuestos. 
Este apartado se subdivide en partes que varían en estructura y contenido en 
función de la temática a trabajar. En cada parte se diferencia claramente el enfoque de 
trabajo distinguiendo entre: trabajo tutorizado y trabajo autónomo. Entendemos por 
trabajo tutorizado aquel en el que el docente tiene mayor implicación orientando, 
guiando, asesorando, informando, tutelando, etc el proceso de enseñanza-aprendizaje 
del alumno. Entendemos por trabajo autónomo aquel en el que el alumno toma mayor 
protagonismo e implicación en su proceso de aprendizaje. Esto supone que a partir de su 
nivel competencial pueda seguir su proceso de aprendizaje de manera autónoma sin 
intervención directa del docente. 
3) Normas de trabajo: donde se destacan las normas fundamentales para la 
entrega del informe de prácticas. 
4) Actividad alternativa: este apartado tiene una doble finalidad; a) que aquellos 
alumnos que tengan interés en profundizar en la temática de trabajo puedan alcanzar un 
mayor nivel de profundidad en el conocimiento y comprensión del tema y b) que 
aquellos alumnos que por circunstancias personales no puedan asistir a la sesión de 
trabajo en el aula puedan conseguir los objetivos propuestos en la práctica y, por tanto, 
puedan seguir el programa de la asignatura de manera más autónoma. De este modo, en 
alguna de las prácticas en este apartado se incluyen aspectos de la práctica general y se 
añaden algunos artículos, películas, reflexiones, búsquedas, cuestinarios, etc que 
suponen mayor carga de trabajo autónomo para el alumno compensando así la falta de 
asistencia y, por tanto, las competencias trabajadas de manera presencial. 
5) Bibliografía: básica y recomendada para la comprensión del tema trabajado y 
la elaboración del informe de prácticas. 
Relación de casos: 
Caso 1:Daniel 
Caso 2: Paula 
Caso 3: Antonio 
Caso 4: Raimundo 
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Caso 5: Marta 
Caso 6: Información familiar inicio de la escolarización en el segundo ciclo de infantil. 
Caso 7: Información familiar en el inicio del curso escolar. 
Caso 8: Información familiar en el inicio del curso escolar 3er nivel del segundo ciclo 
de infantil. 
Caso 9: Reunión con los padres sobre el uso del juguete. 
Caso 10: David 
Caso 11: Miguel  
Caso 12: Yurima 
Caso 13: Lingy 
Los casos prácticos aparecen en su gran mayoría indicados con el nombre propio de 
un niño o una niña. Los docentes hemos optado por seguir este criterio para evitar 
prejuicios y preconceptos antes de abordar el caso. Consideramos que el hecho de no 
dar información inicial favorece en los alumnos la formulación de hipótesis de trabajo 
más ricas y variadas. Cada caso sigue el esquema siguiente: 
1. Objetivos: a conseguir en cada caso. 
2. Caso: donde se enuncia el caso y las variables que se indican para abordarlo. 
3. Estudio del caso: donde se invita al alumno a profundizar de manera progresiva 
en su estudio. Para ello cada caso se inicia con una “primera aproximación al 
caso de estudio”, donde el alumno a partir de una primera lectura debe expresar 
sus percepciones, ideas, creencias, primeras hipótesis de trabajo, etc que serán el 
marco de referencia inicial sobre el que irá trabajando, afinando y profundizando 
de manera cada vez más precisa, rigurosa y profesional. 
Seguidamente, en un segundo apartado, a través de un cuestionario, se va 
analizando e interpretando con más profundidad y profesionalidad el caso. 
1. Informe del caso: donde se especifica el esquema que los alumnos han de 
seguir para hacer el informe final. 









3. CONCLUSIONES  
 Este es el segundo año de puesta en marcha de la asignatura y, por tanto, un año 
fundamental para la evaluación, organización, dinamización y creación de nuevos 
materiales y recursos para impartirla. 
Esto junto a la incorporación de nuevas metodologías de funcionamiento en las 
aulas ha supuesto una implicación personal y profesional importante al conjunto de 
profesores que hemos impartido la asignatura. 
El hecho de haber formado un equipo de trabajo unido y coordinado, de haber 
contado con expertos externos a la universidad y de haber compartido conocimientos, 
experiencias, materiales ha supuesto para todos nosotros no sólo un enriquecimiento 
profesional sino también personal.  
El resultado de la evaluación continua de la carpeta portafolios nos ha permitido 
ser conscientes de las ventajas y los inconvenientes encontrados. 
En cuanto a las ventajas que el uso de la carpeta portafolios caben destacar: en 
primer lugar, nos ha aportado una información amplia sobre el proceso de aprendizaje 
de nuestros estudiantes; en segundo lugar, ha servido de motivación y estímulo ya que, 
al ser un trabajo continuo, el alumno puede comprobar los esfuerzos y los resultados 
conseguidos; en tercer lugar, ha permitido mayor grado de autonomía y ha generado 
buenos hábitos de trabajo y estudio continuado y, en cuarto y último lugar, ha implicado 
tanto a profesores como alumnos tanto en la organización como en el desarrollo de las 
actividades. 
Pero también hemos detectado inconvenientes que hemos saber dar respuesta. 
En concreto, este método de trabajo supone un alto nivel de responsabilidad en la 
realización de las actividades y un gran nivel de implicación en el desarrollo de las 
mismas por parte del alumno. En este sentido, aunque la gran mayoría han realizado 
todas las actividades, hemos observado que el grado de implicación descendía conforme 
pasaba el curso. 
Aún con esto, consideramos que este método de trabajo es muy adecuado para 
trabajar la asignatura y nuestro objetivo como equipo de trabajo es seguir diseñando 







4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Las dificultades encontradas se han centrado fundamentalmente en dos aspectos: 
1. En la falta de tiempo para desarrollar reuniones presenciales por parte de todo el 
equipo. 
2. En la falta de formación por parte del equipo en nuevas tecnologías que pudieran 
ayudarnos tanto a dinamizar el grupo como a elaborar materiales utilizando nuevos 
recursos tecnológicos como los blogs, las wikis, etc.  
 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Conocidas, analizadas y evaluadas las dificultades encontradas por el equipo de 
trabajo, proponemos de cara al próximo curso las siguientes sugerencias de mejora: 
2) Diseñar metodologías de trabajo en equipo que compaginen las sesiones 
presenciales con las sesiones on-line utilizando  distintas plataformas o recursos como 
el dopbox. 
3) Solicitar formación en el uso y diseño de páginas web, blogs, wikis, etc como 
recurso tanto para dinamizar la metodología de trabajo del grupo como la elaboración 
de materiales y propuestas de trabajo para el aula. 
 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
 
Nuestro interés está en continuar tanto elaborando materiales, recursos, 
propuestas de aprendizaje y dinámicas para el siguiente curso como evaluando los 
mismos para conocer en qué medida se ajustan a las características y necesidades de la 
asignatura y del grupo de alumnos. Esto va a favorecer la constante dinamización y 
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El objetivo del trabajo se centra en analizar las implicaciones que sobre la equidad del proceso de 
evaluación ha tenido la introducción del sistema de evaluación continua en las nuevas titulaciones de 
grado. En este sentido, se desarrolla un estudio empírico orientado a analizar los resultados de las 
evaluaciones de la asignatura de Introducción al Marketing del título de grado en Administración y 
Dirección de Empresas de la Universidad de Alicante. Si bien no es deseable, cabe esperar que las 
pruebas subjetivas de evaluación continua pudieran introducir algún sesgo en el proceso de evaluación de 
los alumnos, derivado de la evaluación subjetiva que cada profesor realiza de los mismos. De hecho, se 
considerará la influencia que factores como la categoría profesional del profesor o la organización de la 
docencia entre los diferentes grupos pudiera tener sobre el proceso de evaluación y calificación de los 
alumnos.  
 






La adaptación de los estudios universitarios al marco creado por el EEES ha 
supuesto un importante desafío para los miembros de la comunidad universitaria, 
introduciendo numerosos cambios en la estructura y configuración de las enseñanzas 
universitarias. Por un lado, y entre otras novedades, los estudiantes se han encontrado 
con una nueva configuración de las titulaciones universitarias, estructuradas en base a 
un sistema de transferencia créditos (ECTS) comparable entre países e instituciones que 
pretende facilitar los intercambios de estudiantes a nivel nacional e internacional. Por 
otro lado, para los docentes, la adaptación al marco creado por el EEES ha supuesto en 
muchos casos la reformulación de las materias y asignaturas que tradicionalmente se 
venían impartiendo en las diferentes titulaciones, con cambios que van desde la 
adaptación de las asignaturas preexistentes a las respectivas titulaciones consecuencia 
de la modificación en la carga de créditos de cada asignatura hasta la creación de 
asignaturas completamente nuevas que vienen a cubrir una demanda hasta el momento 
no satisfecha. En cualquier caso, si bien la transformación estructural de las enseñanzas 
universitarias es el principal exponente de la adaptación al marco creado por el EEES, si 
en algo coinciden la mayoría de profesores que ejercen su labor en la Universidad, es 
que uno de los cambios más significativos se ha dado en el sistema de evaluación de los 
aprendizajes por parte de los estudiantes. De hecho, la adaptación a este nuevo marco 
exige nuevos enfoques metodológicos para transformar un sistema educativo basado en 
la enseñanza a otro basado en el aprendizaje (Grau y Gómez, 2010), lo que ha llevado a 
la modificación de los sistemas de evaluación de la mayoría de asignaturas. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
La evaluación tiene como finalidad comprobar que el estudiante ha alcanzado 
los objetivos propuestos. Además, el sistema de evaluación empleado debe ser 
contemplado como una herramienta orientada a garantizar el aprendizaje de los 
alumnos. De hecho, es imposible mejorar sin evaluar (Scriven, 1991), dado que la 
evaluación es un proceso fundamental para conseguir una mejor calidad educativa. 
Aunque en muchas investigaciones se han encontrado dificultades para la puesta en 
marcha de un sistema de evaluación formativa (por ejemplo, Biggs, 2005; Brown y 
Glasner, 2003), nadie duda de la necesidad de contar con un sistema de evaluación en el 
1911 
 
ámbito universitario. Tal y como señala D’Ors (1981), el deber de examinar a los 
alumnos es algo añadido respecto a la docencia universitaria. Tradicionalmente, la 
evaluación ha venido ligada a la medición de los resultados obtenidos por los alumnos 
al final del proceso enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, con una configuración de las 
asignaturas basadas en competencias (generales y específicas, de la universidad, de la 
titulación y de la propia asignatura) el tradicional sistema de evaluación donde al 
estudiante se le examinaba a final de curso de las materias impartidas durante el curso 
ha quedado desfasado. La implantación de las nuevas metodologías ha supuesto pasar 
de una evaluación final de carácter sancionador a un sistema de evaluación formativa. Si 
nos limitamos a valorar el rendimiento de un alumno sin mayor pretensión que conocer 
su nivel de aprendizaje no estamos evaluando, estamos calificando (Álvarez, y Vega, 
2010). De este modo, la evaluación es un proceso ligado a la formación, pasando de una 
evaluación centrada en el producto final a una evaluación centrada en el proceso 
(Delgado, 2006). 
La evaluación formativa es una actividad que evalúa para conocer y, en caso 
necesario, reorientar y abordar acciones de mejora. Así, la evaluación formativa se 
convierte en un proceso que proporciona información de forma sistemática sobre la 
evolución del alumno, lo que permite introducir modificaciones orientadas a asegurar el 
éxito del aprendizaje. Por ello, la evaluación formativa ha de ser necesariamente 
continua, para estar al corriente de la evolución del proceso didáctico paso a paso, con 
el fin de ir introduciendo las modificaciones oportunas para lograr el éxito (Álvarez y 
Vega, 2010).  
En este sentido, en el ámbito del EEES la evaluación formativa realizada a lo 
largo del proceso enseñanza-aprendizaje permite constatar la validez de todos los 
componentes del proceso con respecto al logro de objetivos que se pretenden (Grau y 
Gómez, 2010). Así, la evaluación formativa se debe plantear de forma que permita 
readaptar los componentes del proceso educativo a las competencias que se pretenden 
alcanzar, de forma que la evaluación formativa es sistemática y, necesariamente, 
continua, puesto que trata de evaluar la evolución del alumnado.  
Independientemente del proceso de evaluación empleado, este debe garantizar 
unos mínimos de calidad al sistema. Según Paricio (2010), los criterios de calidad para 
el proceso de evaluación son los de transparencia, validez y fiabilidad. La evaluación es 
transparente si establece públicamente, con claridad y precisión, los criterios de 
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evaluación. La evaluación es válida si existe coherencia entre los resultados del 
aprendizaje que se han fijado como objetivo y el sistema de evaluación. Finalmente, la 
fiabilidad hace referencia a la estabilidad y falta de arbitrariedad en los criterios de 
juicio. Es decir, un diseño de evaluación será fiable si permite, con independencia del 
momento o de quien lo administre, llegar a las mismas conclusiones cuando se trata de 
estudiantes que tienen el mismo nivel de logro.  
Finalmente, la normativa académica desarrollada en la Universidad de Alicante 
establece que, en el caso de haber un examen final, éste sólo puede contar un máximo 
del 50 por ciento de la nota final de la asignatura, lo que supone que, como mínimo, el 
50 por ciento de la nota del alumno se extrae de un proceso de evaluación formativa y 
continua a lo largo del curso. Si bien cada asignatura es soberana con relación al sistema 
de evaluación empleado, en todos los casos los sistemas de evaluación continua, otrora 
denostados en el ámbito universitario, han recuperado un evidente protagonismo como 
sistema de evaluación.  
 
1.3 Propósito. 
Específicamente, este trabajo tiene como finalidad analizar las implicaciones que 
la introducción de un nuevo sistema de evaluación en las titulaciones de grado ha tenido 
sobre la equidad en el proceso de evaluación formativa. En concreto, se analiza el grado 
de fiabilidad del sistema de evaluación utilizado en la asignatura de Introducción al 
Marketing de primer curso del título de grado en Administración y Dirección de 
Empresas de la Universidad de Alicante.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto del estudio 
El estudio desarrollado para alcanzar los objetivos de este proyecto se centra en 
el caso específico de la asignatura Introducción al Marketing de primer curso del grado 
en Administración de Empresas (ADE) y de los estudios simultáneos en Turismo y 
Administración de Empresas (TADE). En este caso el sistema de evaluación propuesto 
se realiza sobre un máximo de 10 puntos, de forma que para aprobar la asignatura el 
alumno debe obtener un mínimo de 5 puntos. La nota final de la asignatura es el 
resultado de una serie de pruebas que combinan un sistema de evaluación continuo 
(50% de la nota) y una prueba final calificadora (50% de la nota). En concreto, la parte 
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de evaluación continua tiene carácter sumativo y considera dos pruebas parciales 
desarrolladas durante el curso (meses de octubre y diciembre) sobre los contenidos de la 
asignatura. Cada una de estas dos pruebas se valora sobre un máximo de 2 puntos y se 
realizan durante las clases de práctica de cada uno de los grupos y representan 
conjuntamente el 40% de la nota. Además, cada prueba consta de dos preguntas cortas 
de desarrollo relacionadas con algún concepto visto en clase de teoría, de forma que la 
primera prueba parcial versa sobre los contenidos de los temas de teoría 1, 2 y 3 y la 
segunda sobre los temas 4, 5 y 6. Los criterios de corrección están especificados 
claramente y consideran la claridad en la exposición, el grado de coherencia de la 
respuesta y lo ajustado de la respuesta a la cuestión planteada. La corrección de estas 
pruebas es de naturaleza subjetiva y es realizada por cada uno de los profesores de los 
grupos de práctica, de forma que cada profesor de práctica valora, exclusivamente, a 
aquellos alumnos que se encuentren matriculados en sus grupos de práctica. 
Adicionalmente, la evaluación continua considera la participación de los alumnos en las 
clases de prácticas, representando esta evaluación el 10% de la nota final, de forma que 
el alumno puede obtener un máximo de 1 punto. Este punto se obtiene mediante la 
participación activa y regular en las clases prácticas, valorándose tanto la predisposición 
a participar como la calidad de las aportaciones. Una vez más, la valoración de este 
punto es subjetiva al ser realizada por los profesores de las clases prácticas a lo largo del 
curso. Finalmente, el 50% restante de la nota final viene dada por un examen final. El 
examen es de tipo test y se valora sobre un máximo de 5 puntos, siendo el mismo 
examen para todos los alumnos de la asignatura, con independencia del grupo al que 
hayan asistido y del profesor que les haya impartido las clases teóricas y/o prácticas. En 
el examen final se evalúan tanto los contenidos teóricos como las prácticas realizadas 
durante el curso y, dada su naturaleza, está basado en un criterio de corrección objetivo. 
El cuadro 1 sintetiza el sistema de evaluación de la asignatura Introducción al 
Marketing, indicando los criterios de evaluación de cada parte, el sistema de corrección 
y su porcentaje de participación sobre la nota final. 
Es importante señalar que, para aprobar la asignatura, el alumno debe obtener un 
mínimo de 5 puntos sumando la nota de todas las partes, de forma que no es necesario 
obtener una nota mínima en cada una de las partes por separado, sólo un mínimo de 5 
puntos en total. En cierto modo, este sistema hace responsable al alumno de su propio 
proceso de evaluación, dado que el conocimiento de la evaluación de las pruebas 
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parciales realizadas a lo largo del curso le debería alertar de la necesidad de tomar 
acciones correctoras con relación a su aprendizaje en caso necesario. Esto es, dado que 
el sistema de evaluación propuesto es público, estando claramente delimitados los 
criterios de evaluación, en el caso de que el alumno no estuviera alcanzando unos 
resultados adecuados en las pruebas parciales, alumno (y profesor) tienen margen para 
adoptar las medidas necesarias para reconducir el proceso de enseñanza-aprendizaje a 
buen término.  
Cuadro 1. Sistema de evaluación de la asignatura Introducción al Marketing 






Prueba parcial 1 
Prueba objetiva basada en dos preguntas de desarrollo. Se valora la 
claridad en la exposición, el grado de coherencia de la respuesta y lo 




Prueba parcial 2 
Prueba objetiva basada en dos preguntas de desarrollo. Se valora la 
claridad en la exposición, el grado de coherencia de la respuesta y lo 






Se valora la participación activa y regular en las clases prácticas, tanto 
la predisposición a participar como la calidad de las aportaciones 
Subjetiva 10% 
Examen final Prueba objetiva de 20 preguntas tipo test. Objetiva 50% 
 
El sistema de evaluación de la asignatura, con sus ventajas e inconvenientes, ha 
introducido una importante novedad con relación a los sistemas de evaluación utilizados 
tradicionalmente en la asignatura de Introducción al Marketing impartida en la 
licenciatura en ADE, consecuencia del componente subjetivo introducido en la 
evaluación del alumno por la valoración de las pruebas parciales y de la participación 
activa.  
Tal y como se señala en la introducción, cualquier proceso de evaluación debe 
garantizar unos mínimos de calidad, que Paricio (2010) especifica en tres criterios: 
transparencia, validez y fiabilidad. En el caso concreto de esta asignatura la 
transparencia está garantizada en la medida en que, con claridad y precisión, los 
criterios de evaluación están delimitados desde el inicio del curso. En cierto modo, se 
espera que la evaluación sea válida, dado que se combinan diferentes instrumentos de 
evaluación en aras a garantizar la correcta validación de los resultados del aprendizaje 
fijados como objetivo. Finalmente, este sistema será válido si es estable y no arbitrario 
en los criterios de juicio, de forma que, con independencia de quien lo administre, se 
llegue a las mismas conclusiones cuando se trata de estudiantes que tienen el mismo 
nivel de desempeño.  
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En el caso concreto del sistema de evaluación propuesto para esta asignatura, la 
introducción de un cierto componente subjetivo en el proceso evaluativo ha podido 
introducir algún sesgo en el sistema, poniendo en jaque la validez del mismo. Con 778 
alumnos matriculados en la asignatura durante el curso académico 2010-2011, 
repartidos en 10 grupos de teoría y 29 grupos de prácticas, han sido siete profesores (3 
profesores titulares de universidad y 4 profesores asociados) los encargados de la 
evaluación continua, lo que ha podido introducir alguna “inconsistencia” en el proceso 
de evaluación. Partiendo de que la distribución de alumnos entre los diferentes grupos 
se realiza de forma aleatoria, en base al apellido del alumno y su número del DNI, y que 
por tanto el alumno no tienen ninguna capacidad de influencia sobre qué profesor le 
imparte la asignatura y le corrige las pruebas parciales cabría esperar, y sería deseable, 
que la evaluación continua por parte de los diferentes profesores fuera homogénea. Ello 
es así porque en caso contrario se estaría produciendo una grave injusticia, como 
consecuencia de que podría darse el caso de que en igualdad de condiciones dos 
alumnos fueran evaluados de forma distinta porque los profesores emplean diferentes 
criterios en su evaluación. Para tratar de minimizar esta posible injusticia los criterios de 
corrección a emplear por todos los profesores de la asignatura están establecidos de 
forma clara desde el inicio de curso. De hecho, dichos criterios vienen claramente 
especificados en la guía docente de la asignatura y se recuerdan en las diferentes 
reuniones de coordinación de profesores desarrolladas antes del inicio del curso y 
durante el mismo.  
Además, resulta obvio que si se quiere dar el mismo trato a todos los alumnos 
las pruebas parciales deben ser iguales. Sin embargo, al no haberse articulado ningún 
mecanismo por parte de las autoridades académicas para la realización de las diferentes 
pruebas parciales de las diferentes asignaturas, en el caso de la mayoría de asignaturas 
del grado en ADE las mismas se realizan durante las clases de práctica, dado que el 
número de alumnos en cada aula es menor que en el caso de las clases de teoría, lo que 
permite un mejor control por parte del profesor. Sin embargo, dado que las horas de 
prácticas de los 29 grupos se reparten a lo largo de los cinco días de la semana en 
horario de mañana y tarde, poner la misma prueba parcial para todos los alumnos 
resultaba inviable en la práctica. Por ello, para cada prueba parcial, se optó por elaborar 
una batería de 60 preguntas que fueron revisadas por dos de los profesores titulares de la 
asignatura. Cada pregunta fue clasificada en función de su grado de dificultad en una 
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escala de 3 puntos (dónde 3 representa que la pregunta tiene una dificultad elevada, 2 
una dificultad media y 1 una dificultad baja). Una vez valoradas las preguntas en 
función de su grado de dificultad, se elaboraron las diferentes pruebas parciales de 
forma que cada una constaba de una pregunta fácil y una difícil o dos preguntas con un 
grado de dificultad media. Dichas preguntas fueron seleccionadas de forma aleatoria. 
Una vez elaboradas las diferentes pruebas parciales un tercer profesor revisó las mismas 
para controlar que no había exámenes ni más difíciles ni más fáciles que otros, de forma 
que se garantizara la homogeneidad de las pruebas. Si esto es así, y asumiendo que los 
profesores utilizan los mismos criterios de corrección, y que los alumnos se distribuyen 
entre los grupos de forma aleatoria, la evaluación de los alumnos de los diferentes 




Específicamente, la metodología desarrollada para alcanzar los objetivos 
planteados cubre las siguientes etapas. En primer lugar se han tabulado los resultados de 
las diferentes pruebas parciales y finales en la asignatura de Introducción al Marketing 
de primer curso del título de grado en Administración y Dirección de Empresas de la 
Universidad de Alicante, asignando cada evaluación al profesor correspondiente. En 
segundo lugar, se aplican diferentes contrastes de diferencias de medias para analizar las 
posibles diferencias existentes. 
 
3. RESULTADOS 
En primer lugar, se ha calculado la nota media de las diferentes pruebas para la 
evaluación de la asignatura de los alumnos de los diferentes grupos (ver cuadro 2). 
Como se puede observar, la nota media global de la evaluación continua (resultado de la 
suma de las dos pruebas parciales y de la nota de participación en prácticas) difiere 
sustancialmente entre los diferentes grupos, oscilando desde un mínimo 1,79 puntos del 
grupo 3 hasta un máximo de 3,44 puntos del grupo 9. El test ANOVA de diferencia de 
medias (ver cuadro 3) permite aceptar que las notas medias de la evaluación continua 
entre los diferentes grupos es significativamente distinta con un nivel de probabilidad 
superior al 99%. ¿Qué supone esto? Que si asumimos la hipótesis de que las pruebas 
eran homogéneas y que los alumnos parten del mismo nivel y tienen los mismos 
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conocimientos de partida en los diferentes grupos, se está produciendo cierto grado de 
injusticia en la evaluación de la asignatura.   
Como se ha señalado anteriormente, la nota de la evaluación continua es la suma 
de tres notas: La nota de dos pruebas parciales y la nota de la participación en las clases 
de prácticas. También en estos casos se observan diferencias entre los distintos grupos. 
En el caso de la primera prueba parcial la nota media oscila entre un mínimo 0,6 del 
grupo 3 y un máximo de 1,13 del grupo 8, mientras que en la segunda prueba parcial la 
nota media oscila entre un mínimo de 0,87 del grupo 7 y un máximo de 1,38 del grupo 
9. Además, con relación a la evaluación de la participación en las clases de prácticas, se 
observa que la nota media otorgada por los diferentes profesores oscila desde un 
mínimo de 0,23 puntos del grupo 3 hasta un máximo de 1 punto del grupo 9.  
Cuadro 2. Nota media de la evaluación de la asignatura por grupos. 






















1 Media 0,75 0,88 0,61 2,24 2,68 4,92 
(86) Desv. típ. 0,59 0,57 0,29 1,10 1,06 1,87 
 Máximo 2 2 1 4,7 4,75 8,95 
 Mínimo 0 0 0 0 0 0 
2 Media 1,20 1,09 0,80 3,08 2,65 5,73 
(51) Desv. típ. 0,62 0,48 0,22 0,86 0,91 1,46 
 Máximo 2 1,85 1 4,55 4,25 8,05 
 Mínimo 0 0 0 0,8 0,75 2,45 
3 Media 0,60 0,97 0,23 1,79 2,38 4,17 
(121) Desv. típ. 0,56 0,64 0,34 1,11 0,84 1,67 
 Máximo 2 2 1 4,35 4,75 8,5 
 Mínimo 0 0 0 0 0 0,1 
4 Media 0,79 1,04 0,35 2,18 2,44 4,62 
(53) Desv. típ. 0,57 0,70 0,33 1,15 0,82 1,36 
 Máximo 2 2 1 4,7 4,25 7,95 
 Mínimo 0 0 0 0,1 1 1,25 
5 Media 0,87 1,03 0,62 2,52 2,67 5,19 
(79) Desv. típ. 0,46 0,54 0,29 1,01 0,82 1,42 
 Máximo 1,84 2 1 4,64 4,75 8,5 
 Mínimo 0 0 0 0 0,75 1,5 
6 Media 0,95 1,15 0,66 2,77 2,82 5,58 
(65) Desv. típ. 0,59 0,68 0,31 1,25 0,96 1,97 
 Máximo 2 2 1 4,75 4,75 9,45 
 Mínimo 0 0 0 0,2 0,5 1,3 
7 Media 0,79 0,87 0,60 2,26 2,25 4,51 
(39) Desv. típ. 0,42 0,56 0,35 1,04 0,81 1,63 
 Máximo 1,8 1,8 1,15 4,4 4,5 8,6 
 Mínimo 0 0 0 0 0,5 0,5 
8 Media 1,13 1,34 0,53 3,01 2,50 5,51 
(45) Desv. típ. 0,62 0,70 0,38 1,32 1,06 1,95 
 Máximo 2 2 1 4,8 4,5 8,95 
 Mínimo 0 0 0 0 0 0,8 
9 Media 1,05 1,38 1,00 3,44 2,55 5,99 
(24) Desv. típ. 0,66 0,48 0,00 0,94 0,94 1,70 
 Máximo 2 2 1 5 4,75 9,75 
 Mínimo 0 0 1 1,25 1 2,5 
20 Media 0,97 1,36 0,75 3,08 2,81 5,89 
(74) Desv. típ. 0,61 0,62 0,29 1,27 0,83 1,75 
 Máximo 2 2 1 5 4,75 9,5 
 Mínimo 0 0 0 0 1 1,5 
Sin grupo Media 0,88 0,93 0,46 2,27 2,52 4,80 
(61) Desv. típ. 0,53 0,63 0,35 1,17 0,87 1,65 
1918 
 
 Máximo 2 2 1 4,7 5 9 
 Mínimo 0 0 0 0 0,75 1,75 
Total Media 0,86 1,07 0,55 2,48 2,58 5,06 
(698) Desv. típ. 0,59 0,63 0,37 1,22 0,91 1,78 
 Máximo 2 2 1,15 5 5 9,75 
 Mínimo 0 0 0 0 0 0 
 
En todos los casos, los diferentes contrastes (test ANOVA) también permiten 
asegurar que existen diferencias estadísticamente significativas entre las notas medias 
de la evaluación de las pruebas parciales y de las prácticas por parte de los diferentes 
profesores en los diferentes grupos. Por ello, aún habiendo quedado claros los criterios 
de corrección, y asumiendo que los alumnos se hallan distribuidos en los diferentes 
grupos de forma aleatoria, también en estos casos se observa que el profesor ejerce una 
influencia subjetiva en el proceso de evaluación. 
En este punto, conviene destacar el hecho de que, para todos los grupos, la nota 
media de la segunda prueba parcial es superior a la nota media de la primera prueba 
parcial, por lo en cierto modo refleja que el sistema de evaluación empleado ha supuesto 
un cierto grado de feedback, de forma que alumnos (y profesores) parecen haber 
adoptado algunas medidas correctoras para reconducir el proceso de enseñanza-
aprendizaje a buen término, lo que ha permitido mejorar la nota media de la segunda 
prueba parcial. Este resultado avala, en cierto modo, el carácter formativo del sistema de 
evaluación empleado. 








Nota del Parcial 1 Inter-grupos 21,640 10 2,164 6,725 0,000 
 Intra-grupos 221,058 687 0,322   
 Total 242,698 697    
Nota del Parcial 2 Inter-grupos 19,857 10 1,986 5,309 0,000 
 Intra-grupos 256,955 687 0,374   
 Total 276,812 697    
Nota de prácticas Inter-grupos 27,768 10 2,777 28,890 0,000 
 Intra-grupos 66,031 687 0,096   
 Total 93,799 697    
Nota Evaluación Continua Inter-grupos 157,273 10 15,727 12,353 0,000 
 Intra-grupos 874,675 687 1,273   
 Total 1031,948 697    
Nota Examen Inter-grupos 19,727 10 1,973 2,436 0,007 
 Intra-grupos 556,315 687 0,810   
 Total 576,041 697    
NOTA FINAL Inter-grupos 246,541 10 24,654 8,642 0,000 
 Intra-grupos 1959,886 687 2,853   




Con la finalidad de profundizar en el análisis de las diferencias observadas, en 
segundo lugar se ha analizado si existen diferencias significativas en la evaluación de 
los alumnos del grupo 20  de TADE (doble titulación ADE y Turismo) y del grupo 9 en 
la que los alumnos reciben la mayoría de la docencia en inglés. En concreto, estos 
grupos son los únicos en los que el alumno elige libremente estar matriculado o no. 
Dado el mayor nivel de exigencia de dichos grupos, cabe esperar que los alumnos que 
finalmente se matriculan en los mismos estén más motivados y obtengan una mejor 
calificación que los alumnos del resto de grupos de la asignatura. El cuadro 4 presenta la 
nota media de la evaluación continua y del examen de dichos grupos con relación al 
resto.  
Como se puede observar, tanto la nota media de la evaluación continua como del 
examen de los alumnos del grupo de TADE es mayor que la nota media del resto de los 
alumnos. Además, tanto para la evaluación continua (t=4.525 – p=0,000) como para la 
nota del examen (t=2,329 - p=0,02) el test de diferencia de medias permite aceptar la 
hipótesis de que la evaluación media de los alumnos de TADE es significativamente 
mayor que la del resto de alumnos.  
 
Cuadro 4. Notas medias de la evaluación continua y del examen del grupo 20 
(TADE) y del grupo 9 (inglés). 
 Nota de la Evaluación Continua Nota Examen 
 Media Desviación típ. Media Desviación típ. 
Grupo 20 – TADE (74) 3,08 1,27 2,81 0,83 
Resto grupos (624) 2,41 1,19 2,55 0,91 
Grupo 9 – Inglés (24) 3,44 0,94 2,55 0,94 
Resto grupos (674) 2,45 1,21 2,58 0,91 
 
En el caso del grupo con la mayoría de docencia de las asignaturas en inglés 
(grupo 9) se observa que la nota de la evaluación continua es mayor que el resto de 
alumnos, mientras que la nota del examen es menor. En este caso, el test de diferencia 
de medias (t=3.938 – p=0,000), permite aceptar la hipótesis de que la evaluación media 
de la evaluación continua de los alumnos del grupo 9 es significativamente mayor que 
la del resto de alumnos, mientras que en el caso de la nota del examen (t=-0.146 - 
p=0,884) dicha diferencia no es significativa.  
Finalmente, y con la finalidad de explorar las posibles causas que subyacen en la 
diferente evaluación entre grupos se han realizado diferentes estimaciones. En primer 
lugar, se explora la posible existencia de diferencias en la evaluación en función de la 
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categoría profesional del profesor que imparte la teoría. Como se puede observar (ver 
cuadro 5), la nota media del examen (prueba objetiva) de los alumnos a los que un 
profesor funcionario les ha impartido la teoría (2.663) es mayor que la nota media de los 
alumnos a los que la teoría les ha sido impartida por un profesor asociado (2,492), 
obteniéndose un patrón similar en el caso de la nota de la evaluación continua (2,604 y 
2,388, respectivamente). Para analizar si estas diferencias son significativas se estima el 
estadístico t para muestras independientes que compara las medias de dos grupos de 
casos. En el caso de la nota del examen, el test de contraste de diferencia de medias 
t=2,352 (p=0,019) permite aceptar la hipótesis de que dicha media es significativamente 
diferente entre ambos grupos con una probabilidad superior al 95% (significatividad 
bilateral), mientras que en el caso de la evaluación continua t=2,232 (p=0,026) se 
obtiene un resultado similar. Estos resultados parecen sugerir la idoneidad de los 
profesores a tiempo completo (en este caso, profesores titulares de Universidad) para la 
impartición de las clases de teoría de cara a mejorar la formación y capacitación de los 
alumnos. 
 
 Cuadro 5. Calificaciones medias según la organización de la docencia. 
  
Teoría impartida por 
funcionario 
Practica impartida por 
funcionario 
El mismo profesor imparte 

































1,156 1,283 1,220 1,183 1,225 1,217 1,294 1,173 1,217 
 
En segundo lugar, se explora la posible existencia de diferencias en la 
evaluación de los alumnos en función de la categoría profesional del profesor que 
imparte la práctica. Como se puede observar, la nota media del examen de los alumnos 
a los que un profesor funcionario les ha impartido la práctica (2.549) es muy similar a la 
nota media de los alumnos a los que la práctica les ha sido impartida por un profesor 
asociado (2,599). Sin embargo, en el caso de la evaluación continua (evaluación 
subjetiva), la nota media de los alumnos a los que un profesor funcionario les ha 
impartido la práctica (2.303) es menor que la nota media de los alumnos a los que la 
práctica les ha sido impartida por un profesor asociado (2,607). Además, en el caso de la 
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nota del examen, el test de contraste de diferencia de medias t= -0.718 (p=0,473), no 
permite aceptar la hipótesis de que dicha media es significativamente diferente entre 
ambos grupos, mientras que en el caso de la evaluación continua t= -3,264 (p=0,001) sí 
se acepta la hipótesis de que dicha media es significativamente diferente entre ambos 
grupos con una probabilidad superior al 99% (significatividad bilateral). Este resultado 
indica que, de cara al examen final (prueba de naturaleza objetiva), no existen 
diferencias significativas en función de quien ha impartido las clases de práctica. Sin 
embargo, en el caso de la evaluación continua que tiene naturaleza subjetiva, los 
resultados parecen sugerir un mejor aprovechamiento por parte de los alumnos de las 
clases prácticas cuando éstas les han sido impartidas por un profesor asociado (derivado 
de la vinculación al mundo profesional de este tipo de profesores). No obstante, estos 
resultados podrían estar enmascarando un mayor rigor o nivel de exigencia en la 
evaluación subjetiva a los alumnos por parte de los profesores funcionarios, por lo que 
estos resultados deben ser analizados con cautela. En todo caso, una vez más se podría 
estar poniendo en tela de juicio la equidad y fiabilidad del sistema de evaluación 
subjetivo empleado.  
En tercer lugar, se explora la posible existencia de diferencias en la evaluación 
en función del hecho de que el mismo profesor imparta la teoría y la práctica, 
independientemente de su categoría profesional. Como se puede observar, la nota media 
del examen de los alumnos a los que el mismo profesor les imparte la teoría y la 
práctica (2,782) es superior a la nota media de los alumnos a los que profesores distintos 
les imparten la teoría y la práctica (2,547). Además, en el caso de la evaluación 
continua, esta diferencia se agudiza todavía más, de forma que la nota media de dicha 
evaluación para los alumnos a los que el mismo profesor les imparte la teoría y la 
práctica (3,140) es muy superior a la nota media de los alumnos a los que profesores 
distintos les imparten la teoría y la práctica (2,382). Además, tanto en el caso de la nota 
del examen (t=2,336 - p=0,020), como en el caso de la evaluación continua (t=5,744 - 
p=0,000), se acepta la hipótesis de que dichas medias son significativamente distintas 
con una probabilidad superior al 99%. Estos resultados ponen de manifiesto que, en el 
momento de organizar la docencia, debería apostarse porque el mismo profesor que 
imparte la teoría imparta la práctica, dado que la calificación de los alumnos es mejor 
cuando esto ocurre. Ello puede ser debido a la existencia de unas mayores posibilidades 
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de interrelación entre los conceptos teóricos y su aplicación práctica cuando es el mismo 
profesor quien imparte ambas clases.  
 
4. CONCLUSIONES 
El objetivo de este trabajo ha consistido en analizar el grado de equidad del 
sistema de evaluación empleado en la asignatura de Introducción al Marketing del grado 
en Administración y Dirección de Empresas de la Universidad de Alicante. Los 
resultados obtenidos del análisis de las evaluaciones de la asignatura en el curso 
académico 2010-2011 evidencian que el componente subjetivo introducido en el 
sistema de evaluación como consecuencia de la introducción de un sistema de 
evaluación continua ha producido cierto sesgo en el proceso, no garantizando la equidad 
del proceso de evaluación. Ante pruebas similares y con unos mismos criterios de 
evaluación las calificaciones obtenidas por los alumnos en las diferentes pruebas de 
naturaleza subjetiva no son similares. Factores como la categoría profesional de los 
profesores que imparten las clases de teoría y de práctica, así como factores 
organizativos de la asignatura (asignación de los profesores a los diferentes grupos de 
teoría y de práctica) se evidencian como factores que introducen un sesgo en el sistema 
de evaluación.  
Por otro lado, cabe destacar que el sistema de evaluación empleado ha 
permitido, en cierto modo, reorientar el proceso de enseñanza-aprendizaje, dado que la 
nota media del segundo parcial es, en todos los casos, superior a la nota media del 
primer parcial. No obstante, y asumiendo que la evaluación continua constituye el 
sistema más útil para valorar el aprendizaje basado en competencias y no sólo en 
conocimientos, debemos ser conscientes de que la introducción de un componente 
subjetivo en el sistema de evaluación continua puede estar menoscabando la equidad del 
sistema de evaluación, equidad que debe estar garantizada, en cualquier caso, para 
evitar arbitrariedades.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
A lo largo del desarrollo del proyecto no se ha encontrado ninguna dificultad que 





6. PROPUESTAS DE MEJORA 
A la vista de los resultados, se sugerirá la modificación del sistema de 
evaluación de la asignatura analizada, introduciendo, en la medida de los posible, 
sistemas de corrección más objetivos que reduzcan la posible discrecionalidad que 
pudiera existir en la evaluación de los alumnos. 
Además, se considera especialmente recomendable que sea el mismo profesor 
quien imparta las clases de teoría y de práctica, puesto que los resultados avalan un 
mejor desempeño de aquellos grupos en los que el mismo profesor imparte ambas partes 
de la asignatura.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los autores tienen la intención de seguir trabajando en la misma línea. La 
equidad del sistema de evaluación es fundamental para garantizar la igualdad de 
oportunidades de los alumnos, por lo que es recomendable evaluar, año a año, el sistema 
de evaluación propuesto hasta dar con uno que permita cumplir con dicho requisito.  
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En este trabajo se presenta la memoria de la red para el “Diseño y optimización de nuevos materiales 
curriculares adaptados al EEES para la asignatura Mecánica para Ingenieros del Grado de Ingeniería Civil”, 
desarrollada dentro de la convocatoria de proyectos realizada por Instituto de Ciencias de la Educación en el 
presente curso académico 2011-12 en su MODALIDAD II: Redes de investigación en docencia universitaria de 
libre conformación-EEES. Durante este curso académico se han desarrollado los materiales necesarios para la 
docencia teórica de la nueva asignatura, adaptando los ya existentes en algunos casos y desarrollando otros 
completamente nuevos en otros casos, siempre siguiendo las necesidades planteadas por el EEES. Para ello se 
han analizado los contenidos de la asignatura, las capacidades que debe alcanzar el alumno y los materiales 
existentes hasta el momento, con el fin de evaluar en primer lugar los materiales existentes, analizar los cambios 










Esta red se enmarca dentro de los trabajos necesarios para el desarrollo de la 
asignatura Mecánica para Ingenieros, implantada por la Universidad de Alicante y aprobada 
por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación con fecha de 23 de 
Diciembre de 2009, según la Orden Ministerial CIN/30772009, y que habilitaría para el 
ejercicio de la Profesión de Ingeniero Civil. Dentro de esta línea de trabajo, han existido en la 
Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante los siguientes antecedentes: 
 
 Implantación ECTS en primer curso de Ingeniería Técnica de Obras Públicas. 
PROGRAMA 2005-2006. De acuerdo con el artículo 5.1 del R.D. 1393/2007, el 
cumplimiento de los objetivos previstos en los planes de estudios conducentes a la 
obtención de títulos universitarios oficiales se medirá en créditos europeos (ECTS) 
que según el artículo 5 del RD 1125/2003, se define como “la unidad de medida 
del haber académico que representa la cantidad de trabajo del estudiante para 
cumplir los objetivos del programa de estudios y que se obtiene por la superación 
de cada una de las materias que integran los planes de estudios de las diversas 
enseñanzas conducentes a la obtención de títulos universitarios de carácter 
oficial y validez en todo el territorio nacional. En esta unidad de medida se 
integran las enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras actividades 
académicas dirigidas, con inclusión de las horas de estudio y de trabajo que el 
estudiante debe realizar para alcanzar los objetivos formativos propios de cada 
una de las materias del correspondiente plan de estudios.” 
 “Red de Implantación ECTS en primer curso de ITOP”. PROYECTO REDES DE 
INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA UNIVERSITARIA. MODALIDAD I: Redes 
de Investigación en Docencia Universitaria de 1º, 2º y 3º curso de titulación- 
EEES 2006-2007. 
 “Diseño curricular de la titulación Ingeniero de Caminos en los futuros planes de 
estudio”. PROYECTO REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA 
UNIVERSITARIA. MODALIDAD I: Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria de Titulación- EEES 2007-2008. 
 “Participación del alumnado en el planteamiento, debate y diseño de prácticas de 
laboratorio”.  PROYECTO REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA 
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UNIVERSITARIA. MODALIDAD I: Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria de Titulación- EEES 2008-2009. 
 “Generación y desarrollo del programa de prácticas de laboratorio de las 
asignaturas de Mecánica para Ingenieros, Cálculo de Estructuras I y Cálculo de 
Estructuras II en la titulación de Graduado en Ingeniería Civil”. PROYECTO 
REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA UNIVERSITARIA. 
MODALIDAD I: Redes de Investigación en Docencia Universitaria de 
Titulación- EEES 2009-2010. 
 “Desarrollo de prácticas de laboratorio adecuadas al EEES para las asignaturas de 
Cálculo de Estructuras I y Cálculo de Estructuras II de Ingeniería Civil”. 
PROYECTO REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA 
UNIVERSITARIA. MODALIDAD II: Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria de Libre Conformación- EEES 2010-2011. 
 
En estos trabajos se analiza la implantación de los ECTS en la titulación de ITOP y se 
diseña la titulación de Ingeniero de Caminos en cuanto a las modificaciones necesarias para 
adaptar estos estudios al EEES. Además, se desarrollan algunos de los materiales necesarios 
para la asignatura de Mecánica para Ingenieros, correspondiente al Grado de Ingeniería Civil; 
en concreto las prácticas de laboratorio. Estos materiales se realizan en coordinación con las 
asignaturas de Cálculo de Estructuras I y Cálculo de Estructuras II que, por sus contenidos, 
constituyen la continuación didáctica de las materias impartidas en Mecánica para Ingenieros. 
Todas las prácticas de laboratorio han sido ya implantadas en cursos anteriores al presente, 
por lo que ha sido posible ya la evaluación de los materiales realizados. Con esta evaluación 
se tiene un punto de referencia en el diseño de materiales, en cuanto a su desarrollo, 
implantación, aceptación por los alumnos y efectividad en la enseñanza. Por todo ello, esta 
experiencia ha sido muy útil en las tareas que se describen en esta memoria. 
Junto a estos precedentes es necesario indicar la implantación histórica de estos 
estudios en la sociedad española y en concreto en la sociedad alicantina. El Grado en 
Ingeniería Civil tiene como precedente  la enseñanza de los Ingenieros Técnicos de Obras 
Públicas. Históricamente la titulación se inicia en 1854 con la creación del Cuerpo de 
Ayudantes de Obras Públicas y tres años más tarde, por decreto de Isabel II de 4 de Febrero 
de 1857, la Escuela de Ayudantes de Obras Públicas, agregada a la de Ingeniero de Caminos, 
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Canales y Puertos. Desde entonces y después de dos cambios de denominación, una división 
en tres especialidades y un cambio de nombre posterior los títulos adquirieron la 
denominación actual. Con sus más de 150 años de antigüedad, los estudios de ingeniería civil, 
han evidenciado durante todo este tiempo el interés académico y profesional de numerosos 
estudiantes. 
En la Universidad de Alicante, los estudios de Ingeniería Técnica de Obras Públicas se 
imparten de forma interrumpida desde el curso 1971-72. En este curso se implantó la 
especialidad en Construcciones Civiles (Plan de estudios publicado en BOE 13/11/1968). En 
1979 se realizó un expediente de ampliación de especialidades, de Hidrología y Transportes y 
Servicios Urbanos, que fueron concedidas por el Ministerio de Universidades e Investigación, 
a principios de 1984 (Planes de estudios publicados en BOE 06/01/84), quedando de esta 
manera configuradas en la Escuela las tres especialidades de las que disponía la titulación de 
Ingeniería Técnica de Obras Públicas. Desde esta fecha los planes de estudios indicados no 
habían sufrido modificaciones. 
Con esta experiencia en la formación en ingeniería civil, se aborda la adaptación de 
estos estudios al EEES bajo las directrices marcadas por: 
 
 Real Decreto 1393/2007 de Ordenación de las Enseñanzas universitarias oficiales. 
BOE núm 260. 30 de Octubre de 2007. 
 Orden ministerial CIN/307/2009, de 9 de febrero,(BOE núm. 42, pág. 17.166 de 
18 de febrero de 2009) por la que se establecen los requisitos para la verificación 
de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión 
de Ingeniero Técnico de Obras Públicas 
 Normativa para la elaboración de títulos de Grado de la UA. BOUA de 24 de julio 
de 2007. 
 
El desarrollo de los materiales de la asignatura objeto de esta Red de Investigación, 
tiene su origen en la distribución del plan de estudios en créditos ECTS cuyo resumen puede 
verse en la Tabla I. En la tabla 2 se muestran las competencias de formación básica con la 
ubicación correspondiente dentro del Plan de Estudios y en la tabla 3 se detallan las 
competencias comunes a la rama de Ingeniería Civil; mientras que en la tabla 4 se indican las 
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asignaturas que forman parte del grado, atendiendo a su área de formación básica y con las 
Competencias y Objetivos de cada una de ellas. 
 
TIPO DE MATERIA  CRÉDITOS  
FORMACIÓN BÁSICA  60 
OBLIGATORIAS  102 
OPTATIVAS  66 
TRABAJO FIN DE GRADO  12 
CRÉDITOS TOTALES  240 
Tabla 1. Distribución del Plan de Estudios en créditos ECTS. 
 
COMPETENCIAS DE FORMACIÓN BÁSICA 
 Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería I  6 ECTS Básica 
G-1  
Fundamentos Matemáticos de la Ingeniería II 





 Ampliación de Matemáticas  6 ECTS Obligatoria 
G-2  
Expresión Gráfica I 





G-3  Fundamentos de  informática  6 ECTS Básica 
G-4  
Fundamentos Físicos de la Ingeniería Civil 





G-5  Geología Aplicada a la Ingeniería Civil  6 ECTS Básica 
G-6  Ingeniería y Empresa  6 ECTS Básica 
TOTAL ECTS 67,5 ECTS >60 ECTS 
Tabla 2. Competencias de formación básica en el Grado de Ingeniería Civil. 
 
 
COMPETENCIAS COMUNES A LA RAMA CIVIL   
E-1 Topografía y Fotogrametría  6 ECTS Obligatoria 
E-2  
Fundamentos Químicos de la 
Ingeniería Civil  
6 ECTS Básica 
E-3  
Materiales de Construcción I 








Cálculo de Estructuras I 





Tabla 3. Competencias comunes a la rama de Ingeniería Civil. 
 
Materias de       
Formación 
Básica 




Gráfica I  
1 2 6 
G-2, G-3, E-1, CT-
2, CT-8, CT-9, CT-
11  
O-1, O-4  
Física  
Fundamentos 
Físicos de la 
Ingeniería 
Civil  
1 1 6 
G-4, CT-1, CT-2, 
CT-3, CT-4, CT-5, 







1 2 6 
G-4, E-4, CT-1, 






1 1 6 
G-6, CT-1, CT-2, 






informática  1 1 6 
G-3, CT-1, CT-2, 
CT-3, CT-9, CT-
11, CT-14 O-1, O-3  
Geología  
Geología 
aplicada a la 
Ingeniería 
Civil  
1 2 6 
G-5, CT-1, CT-2, 







2 4 6 G-1  O-1, O-2  
     E-1, CT-1, CT-3,  O-1, O-2,  
Ingeniería Topografía y 2 4 6 CT-8, CT-9, CT- O-4, O-6, 
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Materias de       
Formación 
Básica 





12, CT-13  O-10  
Expresión 
Gráfica II  
2 3 7.5 
G-2, G-3, E-6, E-
12  
O-1, O-4, 
O-7, O-10  
Ciencia y 
Tecnología 















Ingeniería de  
Estructuras 
Cálculo de 
Estructuras I  
2 3 7.5 
E-4, CT-1, CT-9, 
CT-13  
O-1, O-10  
Cálculo de 
Estructuras II 
2 4 6 
E-4, CT-3, CT-9, 
CT-13 
O-1, O-10 
Tabla 4. Localización semestral de las asignaturas y objetivos a alcanzar. 
 
La asignatura objeto de esta Red de Investigación define un aspecto fundamental en la 
formación del Ingeniero Civil, ya que es la base para las asignaturas de Cálculo de Estructuras 
I y II, por lo que afecta a la totalidad de las facetas de su futuro trabajo, pues tal y como 
destaca la Ley 12/1986 de 1 de Abril, modificada por la Ley 33/1992 de 9 de Diciembre, 
sobre el ámbito de actuación de los Ingenieros Técnicos, se establece como criterio básico, 
que los Ingenieros Técnicos tendrán la plenitud de facultades y atribuciones en el ejercicio de 
la profesión, dentro del ámbito de su respectiva especialidad técnica. (Artº. 2.1). 
Este principio se desarrolla en el Artº. 2, cuyo apartado 1, señala que corresponden a 
los Ingenieros Técnicos, dentro de su especialidad, las siguientes atribuciones profesionales: 
 
a) La redacción y firma de proyectos que tengan por objeto la construcción, reforma, 
conservación, demolición, fabricación, instalación, montaje o explotación de bienes 
muebles o inmuebles, en sus respectivos casos, tanto con carácter principal como 
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accesorio, siempre que queden comprendidos por su naturaleza y características en 
la técnica propia de cada titulación. 
b) La dirección de las actividades objeto de los proyectos a que se refiere el apartado 
anterior, incluso cuando los proyectos hubieran sido elaborados por un tercero. 
c) La realización de mediciones, cálculos, valoraciones, tasaciones, peritaciones, 
estudios, informes, planos de labores y otros trabajos análogos. 
d) El ejercicio de la docencia en sus diversos grados en los casos y términos previstos 
en la normativa correspondiente y, en particular, conforma lo dispuesto en la Ley 
Orgánica 11/1983, de 25 de Agosto, de Reforma Universitaria. 
e) La dirección de toda clase de industrias o explotaciones y el ejercicio en general 
respecto a ellas, de las actividades a que se refieren los apartados anteriores. 
 
Esta lista de atribuciones profesionales vendrían a definir, en lo concerniente a las 
asignaturas objeto de este trabajo, la plenitud de atribuciones que deberían desarrollarse 
dentro del ámbito de la especialidad respectiva, remitiéndose la Ley, a estos efectos, a las 
especialidades enumeradas en el Decreto 148/1969, de 13 de Febrero, que establece respecto a 
estos titulados, en su Artº. 3º, las siguientes: 
 
 "8.- Ingeniería Técnica de Obras Públicas: 
a) Especialidad: Construcciones Civiles.- La relativa a la ejecución de obras de 
ingeniería civil, así como a los trabajos, selección y utilización de la 
maquinaria y equipos necesarios para su realización. 
b) Especialidad: Hidrología.- La relativa a los trabajos y construcciones referentes 
a las aguas continentales, previsión de aportaciones hidráulicas y su regulación, 
distribución, aprovechamiento y explotación. 
c) Especialidad: Tráfico y Servicios Urbanos.- La relativa a la construcción, 
conservación y explotación de obras, instalaciones y servicios urbanos, así 
como a la realización de aforos y ordenación del tráfico urbano. 
d) Especialidad: Vías de Comunicación y Transporte.- La relativa a la 
construcción, conservación y utilización de las vías de comunicación, puertos y 




2. ALCANCE DE LA ASIGNATURA 
Dado que la asignatura objeto de este trabajo forma parte de una profesión regulada, 
los objetivos generales y específicos del grado vienen definidos por la orden ministerial 
anteriormente citada, a los que se debe añadir los propios de la Universidad de Alicante. La 
Tabla 5 recoge los objetivos y las diversas competencias de las distintas asignaturas. 
 
OBJETIVOS Y COMPETENCIAS BÁSICAS, ESPECÍFICAS Y 
TRANSVERSALES 
O-1 Capacitación científico-técnica para el ejercicio de la profesión de Ingeniero 
Técnico de Obras Públicas y conocimiento y ejercicio de las funciones de 
asesoría, análisis, planificación, diseño, cálculo, proyecto, dirección, 
construcción, gestión, mantenimiento, conservación y explotación en el 
ámbito de la Ingeniería Civil. 
O-2 Comprensión de los múltiples condicionamientos de carácter técnico y legal 
que se plantean en la construcción de una obra pública, y capacidad para 
emplear métodos contrastados y tecnologías acreditadas, con la finalidad de 
conseguir la mayor eficacia en la construcción dentro del respeto por el medio 
ambiente y la protección de la seguridad y salud de los trabajadores y usuarios 
de la obra pública.  
O-9 Conocimiento y capacidad de aplicación de técnicas de gestión empresarial y 
legislación laboral. 
O-10 Conocimiento de la historia de la Ingeniería Civil y capacitación para analizar 
y valorar las obras públicas en particular y la construcción en general. 
G-4 Comprensión y dominio de los conceptos básicos sobre las leyes generales de 
la mecánica, termodinámica, campos y ondas y electromagnetismo y su 
aplicación para la resolución de problemas propios de la ingeniería. 
E-4 Capacidad para analizar y comprender cómo las características de las 
estructuras influyen en su comportamiento. Capacidad para aplicar los 
conocimientos sobre el funcionamiento resistente de las estructuras para 
dimensionarlas. 
CT-1 
Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conocimientos en 
un área de estudio que parte de la base de la educación secundaria general, y 
se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto 
avanzados, incluye también algunos aspectos que implican conocimientos 
procedentes de la vanguardia de su campo de estudio 
CT-2 
Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación de 
una forma profesional y posean las competencias que suelen demostrarse por 
medio de la elaboración y defensa de argumentos y la resolución de problemas 
dentro de su área de estudio 
CT-5 
Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje 
necesarias para emprender estudios posteriores con un alto grado de 
autonomía. 





El método utilizado en este trabajo parte de la experiencia realizada en los cursos 
anteriores, con las redes dedicadas al diseño y desarrollo de materiales tanto para esta 
asignatura como para las que suponen su continuación didáctica, que han sido descritas 
anteriormente en esta memoria. Durante esta experiencia se realizaron reuniones de trabajo en 
las que se plantearon las necesidades a cubrir por los materiales a desarrollar, se definió el 
tipo de material así como el contenido del mismo y se realizó un reparto de tareas entre todos 
los miembros de la red. Tras las primeras reuniones se decidió dar prioridad a los materiales 
necesarios para la docencia de la teoría en el aula, dejando para cursos posteriores la 
adaptación del resto de materiales necesarios para la asignatura. Una vez centrado el tipo de 
material a diseñar, se analizaron las necesidades y se identificaron las tareas a realizar. Con 
ello se realizó un listado de tareas, organizadas en función de su categoría, de forma que se 
facilitara la asignación de tareas a cada uno de los participantes de la red. El listado de tareas 
resultante ha sido: 
a) Organización del temario completo de la asignatura en Unidades Docentes en 
función del área temática a tratar. 
b) Definición de la materia implicada para cada una de las Unidades Docentes. 
c) Objetivos a cubrir por cada una de las Unidades Docentes. 
d) Organización de cada Unidad Docente en bloques de forma que cuadren con 
las horas de teoría asignadas para la asignatura. 
e) Síntesis de la materia incluida en cada bloque de forma que sea viable su 
docencia en el tiempo previsto de una forma eficaz. 
f) Diseño de un fondo, colores y aspecto en general comunes para las diapositivas 
de teoría a proyectar durante las clases. 
g) Diseño del contenido de cada diapositiva en función de su Unidad Didáctica y 
bloque 
 
De este modo, cada miembro de la red, en función de su experiencia previa, su 
capacidad de dedicación e incluso sus preferencias personales ha decidido a cuál de estas 
partes prefiere dedicarse. Además, la secuencia de actividades que se ha descrito en este 
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apartado coincide con la secuencia temporal del desarrollo del trabajo de la red. Tras la 
realización de estos trabajos se iniciaron los trabajos comunes, entre ellos: 
a) Puesta en común de los materiales realizados 
b) Análisis del material en cuanto a su efectividad para la docencia de cada uno 
de los bloques definidos anteriormente y en cuanto al tiempo necesario en el 
aula para el desarrollo efectivo de la materia incluida 
c) Prueba del material entre los profesores designados para la docencia de teoría, 
con el fin de entrenar por una parte a los docentes en el uso del nuevo material, 
y por otra parte para detectar posibles problemas, tanto en los contenidos como 
en el tiempo necesario. 
 
Durante todo el proceso, dado que cada miembro de la red participa únicamente 
durante un periodo de tiempo concreto, ha sido fundamental la labor del coordinador. Este 
miembro del equipo se ha encargado de recoger los resultados de cada una de las tareas, 
analizarlos y transmitirlos a las personas encargadas de la siguiente tarea, vigilando la 
cohesión del equipo y del trabajo realizado. Para ello se han realizado reuniones entre los 
miembros implicados en cada caso. Estas reuniones, que se plantearon inicialmente como 
mensuales, finalmente se realizaron con la frecuencia necesaria para el correcto 
funcionamiento de la red y para alcanzar los plazos fijados, para lo que fue necesario realizar 
reuniones semanales durante algún tiempo. 
4. RESULTADOS 
Finalmente, las Unidades Docentes y bloques que se han desarrollado durante este 
curso han sido las siguientes: 
1) Introducción: ¿Qué es la mecánica? Conceptos y principios fundamentales. 
Sistemas de unidades. Conversión de un sistema de unidades a otro. Método 
para la solución de problemas. Exactitud numérica. 
2) Estática de partículas: Introducción. Fuerzas en un plano: Fuerza sobre una 
partícula. Resultante de dos fuerzas. Vectores. Adición o suma de vectores. 
Resultante de varias fuerzas concurrentes. Descomposición de una fuerza en 
sus componentes. Componentes rectangulares de una fuerza. Vectores unitarios. 
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Adición de fuerzas sumando sus componentes x-y. Equilibrio de una partícula. 
Primera ley del movimiento de Newton. Problemas relacionados con el 
equilibrio de una partícula. Diagramas de cuerpo libre. Fuerzas en el espacio: 
Componentes rectangulares de una fuerza en el espacio. Fuerza definida en 
términos de su magnitud y dos puntos sobre su línea de acción. Adición de 
fuerzas concurrentes en el espacio. Equilibrio de una partícula en el espacio. 
3) Cuerpos rígidos, Sistemas equivalentes de Fuerzas: Introducción. Fuerzas 
externas e internas. Principio de transmisibilidad. Fuerzas equivalentes. 
Producto vectorial de dos vectores. Productos vectoriales expresados en 
términos de componentes rectangulares. Momento de una fuerza con respecto a 
un punto. Teorema de Varignon. Componentes rectangulares del momento de 
una fuerza. Producto escalar de dos vectores. Producto triple mixto de tres 
vectores. Momento de una fuerza con respecto a un eje dado. Momento de un 
par. Pares equivalentes. Adición o suma de pares. Reducción de un sistema de 
fuerzas a una fuerza y un par. Sistemas equivalentes de fuerzas 
4) Equilibrio de cuerpos Rígidos: Introducción. Diagrama de cuerpo libre. 
Equilibrio en dos dimensiones: Reacciones en los puntos de apoyo y 
conexiones de una estructura bidimensional. Equilibrio de un cuerpo rígido en 
dos dimensiones. Reacciones estáticamente indeterminadas. Restricciones 
parciales. Grado de hiperestaticidad para una estructura bidimensional. 
Equilibrio de un cuerpo sujeto a varias fuerzas. Equilibrio en tres dimensiones: 
Equilibrio de un cuerpo rígido en tres dimensiones. Reacciones en puntos de 
apoyo y conexiones para una estructura tridimensional. Grado de 
hiperestaticidad para una estructura tridimensional.. 
5) Fuerzas distribuidas, Centroides y Centros de Gravedad: Introducción. 
Áreas y líneas: Centro de gravedad de un cuerpo bidimensional. Centroides de 
áreas y líneas. Primeros momentos de áreas y líneas. Placas y alambres 
compuestos. Determinación de centroides por integración. Teoremas de 
Pappus-Gulding. Carga distribuida en vigas. Fuerzas sobre superficies 
sumergidas y presas de materiales sueltos. Volúmenes: Centro de gravedad de 
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un cuerpo tridimensional. Centroide de un volumen. Cuerpos compuestos. 
Determinación de centroides por integración. 
6) Análisis de estructuras: Introducción. Estructuras articuladas: Definición de 
una estructura articulada. Estructuras articuladas simples. Análisis de 
estructuras articuladas mediante el método de los nodos. Nodos bajo 
condiciones especiales de carga. Estructuras en el espacio. Análisis de 
estructuras por el método de las secciones. Estructuras formadas por varias 
estructuras simples. Estructuras que contienen elementos sujetos a fuerzas 
múltiples. 
7) Fuerzas en Vigas y Cables: Introducción. Fuerzas internas en elementos. 
Vigas: Diferentes tipos de cargas y apoyos. Vigas Gerber. Fuerza cortante y 
momento flector en una viga. Diagramas de fuerza cortante y de momento 
flector. Relaciones entre carga, fuerza cortante y momento flector. Cables: 
Cables con cargas concentradas. Cables con cargas distribuidas. Cable 
parabólico. Catenaria. 
8) Fricción: Introducción. Leyes de la fricción seca. Coeficientes de fricción. 
Ángulos de fricción. Problemas que involucran fricción seca. Cuñas. 
9) Fuerzas distribuidas, momentos de inercia: Introducción. Momentos de 
inercia de áreas: Segundo momento o momento de inercia de un área. 
Determinación del momento de inercia de un área por integración. Momento 
polar de inercia. Radio de giro de un área. Teorema de los ejes paralelos o de 
Steiner. Momento de inercia de áreas compuestas. Producto de inercia. Ejes 
principales y momentos principales de inercia. Círculo de Morh para 
momentos y productos de inercia. Momentos de inercia de masas: Momento de 
inercia de una masa. Teorema de los ejes paralelos. Momentos de inercia de 
placas delgadas. Determinación del momento de inercia de un cuerpo 
tridimensional por integración. Momentos de inercia de cuerpos compuestos. 
Momento de inercia de un cuerpo respecto a un eje arbitrario que pasa por un 
punto dado. Producto de inercia de masa. Elipsoide de inercia. Ejes principales 
de inercia. Determinación de los ejes y los momentos principales de un cuerpo 




Ante la imposibilidad de presentar en esta memoria todo el trabajo realizado, se 
muestran, a modo de ejemplo, los diseños finales para las diapositivas destinadas a portada de 
Unidades didácticas (Figura 1) y para las diapositivas para contenido general (Figura 2).  
 
Figura 1. Diseño para una diapositiva de portada de Unidades Didácticas. 
 









En este documento se ha presentado un resumen del intenso trabajo realizado durante 
el curso 2011-2012 para dotar a la asignatura “Mecánica para Ingenieros” de un material 
adaptado al EEES en cuanto a la docencia teórica de la asignatura en la titulación de 
Graduado en Ingeniería Civil en la Universidad de Alicante, haciendo para ello partícipes a la 
totalidad del profesorado responsable de impartir la asignatura así como a otros profesores 
pertenecientes al mismo área de conocimiento, con el fin de ampliar el punto de vista de la 
asignatura. 
Para ello se ha seguido un proceso metodológico definiendo de forma precisa las 
etapas de trabajo y los objetivos a cubrir en cada una de estas etapas. En todo el proceso se ha 
hecho especial hincapié en que el alumno alcance los objetivos y competencias marcadas por 
la propia Universidad de Alicante dentro de la definición del Título de Grado de Ingeniería 
Civil. 
Como resultado se dispone de las diapositivas para la docencia de las 9 Unidades 
Didácticas en que se ha organizado la asignatura, de forma que se ha facilitado en gran 
medida el aprendizaje en el aula, a la vez que se ha homogeneizado la docencia teórica en los 
distintos grupos teóricos que tiene la asignatura.  
 
6. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La principal dificultad encontrada para desarrollar este trabajo ha sido la falta del 
tiempo necesario para realizar las tareas previstas. La sobrecarga de trabajo a la que se ve 
sometido el personal docente e investigador ha provocado que gran parte del trabajo necesario 
se hiciera fuera del horario laboral, lo que ha supuesto un esfuerzo por parte de todos los 
profesores implicados, realizado gracias a la vocación docente de estos profesores. 
Por otra parte, la coordinación entre los participantes es un punto clave en el desarrollo 
de este trabajo, por lo que cualquier incidencia en este aspecto afecta de forma notable la 
metodología seguida. En este aspecto, cabe indicar que, a pesar de la buena disposición de 





7. PROPUESTAS DE MEJORA 
Con el fin de mejorar la comunicación entre los participantes y el intercambio de 
material electrónico, se prevé la utilización del sistema Dropbox como herramienta 
colaborativa entre todos los participantes. En cuanto a los espacios necesarios, se continuará 
con las gestiones necesarias para la adjudicación de un espacio destinado a estos fines, con el 
fin de garantizar la calidad de la docencia en las clases de laboratorio. 
Por otra parte, y tras la utilización durante este curso académico de los materiales 
realizados, se realizará una evaluación de los mismos, para conocer aspectos como la 
adecuación de las diapositivas a la teoría que pretenden transmitir, la implicación del alumno 
con el material creado o la opinión de los alumnos respecto a estos materiales. 
 
 
8. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
El esfuerzo realizado durante este curso académico, que ha sido resumido en este 
documento, no ha terminado, sino que será necesario ampliarlo y mejorarlo con el la 
implantación y entrada en vigor, en los años posteriores, de los siguientes cursos 
correspondientes al título de grado, esperando que la experiencia y el trabajo desarrollado 






Libro blanco de la Ingeniería Civil. ANECA, 2004 
 
Real Decreto 1393/2007 de Ordenación de las Enseñanzas universitarias oficiales. BOE núm 
260. 30 de Octubre de 2007 
 
Orden ministerial CIN/307/2009, de 9 de febrero,(BOE núm. 42, pág. 17.166 de 18 de febrero 
de 2009) por la que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos 
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de Ingeniero 
Técnico de Obras Públicas 
Normativa para la elaboración de títulos de Grado de la UA. BOUA de 24 de julio de 2007. 
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Desarrollo de la evaluación de las asignaturas de Edafología y Edafología 
Aplicada de acuerdo con el EEES 
 
A. Sánchez Sánchez, J. D. Jordá Guijarro, M. D. Bermúdez Bellido, M. M. Cerdán Sala, J. M. 
Juárez Sanz, R. Ivorra Ponsoda, Juan Sánchez Andreu 
 
Departamento de Agroquímica y Bioquímica 





En una asignatura experimental, el objetivo fundamental de las clases prácticas es la aplicación y consolidación 
de los conocimientos adquiridos por el alumno durante las clases teóricas mediante la interpretación de 
resultados y utilización de instrumentación científica. El análisis de suelos es la herramienta, a través de la cual, 
los alumnos de Edafología y Edafología Aplicada plasman en el laboratorio los conocimientos adquiridos en la 
teoría. Hasta la implantación del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES), la evaluación de las prácticas 
en el laboratorio se limitaba a un informe que se realizada al finalizar las mismas. Sin embargo, con el Espacio 
Europeo, debemos adaptar el desarrollo de las prácticas y la captación de competencias a los nuevos 
requerimientos. La necesidad de evaluar las diferentes competencias relacionadas con actitudes y habilidades de 
los estudiantes en el laboratorio de Edafología, nos ha llevado a poner en práctica diferentes herramientas que 
nos permitan determinar el nivel de consecución de los objetivos propuestos. Estas herramientas son además del 
mencionado informe de prácticas, la observación directa y los debates. El Campus Virtual también se ha 
convertido en una herramienta imprescindible como herramienta de apoyo a la evaluación. 
 





La convergencia de la enseñanza superior en la Unión Europea, con la integración del 
Sistema Universitario Español en el Espacio Europeo de Enseñanza Superior ha obligado a la 
transformación casi total de la docencia universitaria, al objeto de implantar sistemas de 
garantía de calidad que permitan el reconocimiento de títulos entre los diferentes países. Este 
hecho conlleva una serie de ventajas, entre las que podríamos destacar el diseño, la 
organización y la planificación de las actividades docentes centradas en el estudiante, 
convirtiéndolos en los auténticos agentes de su aprendizaje, siendo los profesores guías, 
tutores y orientadores. La organización y planificación de la docencia centrada en el 
estudiante convierte en objetivo esencial de los profesores que estos aprendan a pensar y 
trabajar de manera independiente y a lograr un método de aprendizaje más efectivo.  
La evaluación de las prácticas de laboratorio es una actividad compleja, ya que buena 
parte de los conocimientos que adquieren los estudiantes, no son sólo conceptos, sino 
procedimientos y actitudes. La realización de exámenes de prácticas, aunque puede arrojar 
datos objetivos sobre lo que el alumnado sabe hacer, no se ajusta completamente a las nuevas 
demandas del EEES (Jordá et al. 2010). Como profesorado, también nos evaluamos a 
nosotros mismos también cuando evaluamos a nuestros alumnos y esta evaluación nos debe 
llevar también a revisar nuestra práctica docente (Sánchez Sánchez et al., 2010). 
Hasta ahora, el informe de prácticas constituía la herramienta básica para la evaluación 
de las prácticas de laboratorio, sin embargo, aunque ha demostrado su utilidad en muchos 
aspectos, en el laboratorio los estudiantes aprenden otras habilidades, especialmente las 
relacionadas con la manipulación correcta de reactivos e instrumentos, que en ningún caso 
pueden ser evaluadas mediante un informe. En este sentido, las fichas de observación son una 
herramienta de evaluación que permiten tener un registro sobre como el estudiante hace uso 
del instrumental de laboratorio y corregir de forma continua, las incorrecciones que pudieran 
cometerse. Permiten además, comprobar la eficacia de la metodología docente y 
perfeccionarla (Sánchez Palacios, 2009). Una ficha de observación es una tabla donde están 
señaladas las diferentes tareas que los estudiantes realizan en el laboratorio, desglosadas en 
pasos sencillos (Jordá et al. 2010), que permiten tener un registro sobre como el estudiante 
hace uso del material de laboratorio a lo largo del tiempo. Al sentirse observado y evaluado, 
el estudiante presta mayor atención a las tareas que realiza, aunque esto no debe provocar en 
ningún caso intimidación. Esto se consigue, explicando al inicio del curso el uso que tiene 
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esta herramienta, cuyo principal valor, si se utiliza correctamente, es precisamente el de 
corregir los fallos que inevitablemente se comenten durante el proceso de aprendizaje, como 
ya se ha comentado. El estudiante, puede y debe tener acceso a la información que contienen 
las fichas. Uno de los principales inconvenientes que acarrea es la dificultad de implantación 
cuando el grupo es demasiado numeroso. Sánchez Vaquero (2003) recomienda que cada 
profesor, no observe a más de 10 grupos en cada sesión, aunque en nuestro caso consideramos 
que, 5 grupos (10 estudiantes), es un número suficiente. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Hasta la implantación del Grado de Biología, el estudio de la Edafología dentro de la 
Licenciatura de Biología se realizaba en dos asignaturas: 
 Edafología, asignatura obligatoria de tercer curso con 4 créditos teóricos y 2 
créditos prácticos equivalentes a 7,5 créditos ECTS. 
 Edafología aplicada, asignatura troncal de quinto curso con 2 créditos teóricos 
y 2,5 créditos prácticos equivalentes a 5,62 créditos ECTS. 
Ambas asignaturas se imparten durante el primer cuatrimestre del curso académico. En 
el caso de Edafología, cada grupo desarrolla las prácticas en 5 sesiones consecutivas de 4 
horas cada una en horario vespertino de 16 a 20 horas. Las prácticas de Edafología Aplicada 
se desarrollan en 10 sesiones semanales de 2 horas y media cada una, en horario diurno de 
8:30 a 11:00 y de 11:30 a 14:00 según grupo de prácticas. Durante el curso 2011/12, en 
Edafología hemos tenido 6 grupos de prácticas con una media de 18 alumnos por grupo y en 
Edafología Aplicada 4 grupos de prácticas con una media de 21 alumnos por grupo. 
En el Grado de Biología, el estudio de la Edafología se realizará en el cuarto curso 
dentro de la asignatura optativa de Edafología con 6 créditos ECTS dentro del itinerario de 
Biología Ambiental que cuenta con las siguientes competencias: 
El objetivo en la asignatura de Edafología dentro del Grado de Biología aglutina los 
objetivos establecidos en las asignaturas impartidas hasta ahora en la licenciatura, por un lado 
introducir al alumno en el conocimiento de la formación y evolución del suelo, su 
clasificación en función de sus propiedades y características edáficas, la descripción y 
relación entre de los componentes, interacciones y procesos físicos, químicos y biológicos que 
conducen a la evolución del suelo. Y por otro lado, comprender las interacciones entre las 
distintas fases del suelo, conocer las principales reacciones que intervienen en los 
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intercambios de materia y energía del suelo y aplicar esta ciencia al uso y conservación de 
suelos. 
El objetivo fundamental de las clases prácticas, es la aplicación y consolidación de los 
conocimientos adquiridos por los estudiantes durante las clases teóricas. Las clases prácticas 
son imprescindibles en el desarrollo de una asignatura experimental como es el caso de la 
Edafología y Edafología Aplicada ya que proporcionan a los alumnos la oportunidad de 
aprender a describir, analizar y trabajar de forma personal los distintos temas y problemas 
planteados en la asignatura. Además las prácticas le permiten adquirir destreza en el uso del 
material y aparatos de laboratorio, y en la utilización de aplicaciones informáticas como hojas 
de cálculo, programas de estadísticos que empleará para procesar los datos.  
Las prácticas de la asignatura consisten en el análisis físico-químico de tres muestras 
de suelo, un suelo agrícola, un suelo forestal y un suelo degradado. Los estudiantes se 
distribuyen por parejas en el laboratorio y durante las sesiones de trabajo los alumnos 




Revisar las fichas de observación para los laboratorios de Edafología y Edafología 
Aplicada, de la Licenciatura en Biología, con el fin de mejorar las herramientas y los 
procedimientos de evaluación de las asignaturas y afrontar con mayor éxito el nuevo grado en 
Biología. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Los instrumentos y herramientas establecidos para la investigación se comenzaron a 
implementar de manera sistemática durante el curso 2010/2011, y se han continuado 
desarrollando durante el curso 2011/2012, antes de su implantación en el curso 2013/2014 
cuando el nuevo título de grado de Biología llegue al 4º curso, donde se imparte la nueva 
asignatura.  
La elaboración de una ficha de observación ha sido una de las prioridades durante la 
red. Uno de los objetivos ha sido consensuar el diseño de una tabla donde estén señaladas las 
diferentes tareas que los estudiantes realizan en el laboratorio, desglosadas en pasos sencillos. 
Dado que en el laboratorio de prácticas se encuentran presentes 2 profesores se puede cumplir 
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con el objetivo de observar 5 grupos (10 alumnos) por sesión. Pensamos que lo más adecuado 
es cuando el alumno comete algún fallo, comentarlo con el alumno de forma inmediata, al 
tiempo que lo incluimos con la ficha de observación. La ficha de observación permite evaluar 
las siguientes competencias: 
Reconocer e implementar buenas prácticas científicas de medida y experimentación. 
 Manipular con seguridad: material biológico, reactivos, instrumentos y dispositivos de 
aplicación en Biología. 
 Llevar a cabo procedimientos estándares de laboratorios implicados en trabajos analíticos. 
 Demostrar capacidad de trabajo en equipo. 
A continuación mostramos un ejemplo de ficha de observación (Tabla 1). Se elabora 
una por cada grupo de prácticas y para cada práctica. Hábitos y actitudes, orden y limpieza, 
tiempo de ejecución y observaciones son comunes a todas ellas, mientras que las diferentes 
operaciones de laboratorio, distinguen unas prácticas de otras y se enumeran a continuación 
en las Tablas 2 y 3 
 
3. CONCLUSIONES 
La aplicación de nuevas herramientas a la evaluación de las prácticas de Edafología y 
Edafología Aplicada, ha supuesto una mejora considerable de los resultados obtenidos por los 
estudiantes durante el curso académico 2011/12. El objetivo final es conseguir una evaluación 
lo más completa y adecuada en la nueva asignatura de Edafología dentro del Grado de 
Biología, que permita aplicar estos nuevos métodos de forma rutinaria y que al final de la 
asignatura se disponga de numerosos datos sobre cada estudiante, mejorando de esta manera 
la objetividad. Un hecho destacable es que no haya habido apenas reclamaciones sobre las 
calificaciones, lo que refleja también la aceptación y participación de los alumnos de los 
nuevos métodos. Debemos tener presente que estos resultados corresponden al presente curso 
académico, y que los profesores debemos ir aprendiendo a aplicar estas herramientas 
correctamente, sacando el mayor provecho de ellas, y buscando otras nuevas que se 
encuentran ya disponibles en Campus Virtual, la experiencia nos motiva a seguir aplicando 
estos métodos en cursos posteriores y nos tranquilizan sobre nuestra capacidad de abordar los 
nuevos títulos de grado. En un futuro próximo, se nos plantean nuevas necesidades como, 
analizar las competencias que estudiantes con algún tipo de minusvalía deben desarrollar para 
alcanzar los objetivos planteados en las prácticas de laboratorio y desarrollar herramientas 
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adaptadas a su singularidad. Otros problemas que se nos plantean es la presencia cada vez 
mayor de alumnos extranjeros, con dificultades idiomáticas, este año hemos tenido 3 alumnos 
de nacionalidad turca con limitados conocimientos de español, lo que limitaba su 
participación en los grupos de discusión, en las relaciones con el resto de compañeros y la 
redacción de informes por desconocimiento del idioma. La atención a todas estas 
peculiaridades deberá ser objeto de estudio en cursos posteriores. 
Tabla 1. Ejemplo de ficha de observación 
 Edafología Curso:   
 Grupo:     
 Fecha del:…………. al …. de 20     
 Carbono orgánico oxidable 






Puntualidad y asistencia     
Colaboración con el grupo     
Pesada Uso de la balanza adecuada para la cantidad 
a pesar 
    
Uso del recipiente adecuado     
Pesa directamente del envase     
Medida de 
volúmenes 
Uso del instrumento adecuado     
¿Utiliza la campana de gases?     
Valoración redox 
¿Lava y homogeneiza la bureta al 
comenzar? 
    
¿Agita continuamente el matraz?     
¿Rellena hasta el 0, cada vez que inicia un 
valoración? 
    
¿Tiene dificultades para leer el volumen de 
reactivo gastado? 
    
¿Utiliza un buen contraste para detectar el 
punto final? 
    
Uso del 
Conductímetro 
¿Limpia el electrodo antes de usarlo?     
¿Lo seca completamente?     
¿Espera a la estabilización de la medida?     
Orden y limpieza ¿Enjuaga el material de vidrio con agua 
destilada? 
    
¿Elimina adecuadamente el material?     
¿Deja su sitio ordenado y limpio?     
Tiempo de ejecución     
Observaciones     
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Tabla 2. Evaluación de las habilidades del alumnado para el desarrollo de las operaciones del laboratorio de Edafología 
ASIGNATURA: EDAFOLOGÍA 
pH Carbonatos totales y caliza activa Determinación de la salinidad del suelo. Método 
de la conductividad eléctrica 
Uso del pH-metro 
¿Enjuaga el electrodo antes de la 
medida con agua destilada? 
¿Seca el electrodo antes de medir? 
¿Calibra el aparato con el tampón 
adecuado? 
¿Espera a la estabilización de la 
medida? 
¿Al finalizar, lava el electrodo con 
agua destilada y lo introduce en la 
disolución de KCl? 
 
Pesada  
Uso de la balanza adecuada para la cantidad a 
pesar 
Uso del recipiente adecuado 
¿Pesa directamente del envase? 
Medida de volúmenes  
Uso del instrumento adecuado 
Filtrado  
¿Usa el filtro de tamaño adecuado al embudo? 
Humedece el filtro, antes de añadir la 
suspensión? 
Montaje del sistema de filtrado 
Uso del calcímetro  
¿Ajusta el cero correctamente? 
¿Detecta fugas de CO2? 
¿Cierra bien el matraz? 
Pesada 
Uso de la balanza adecuada para la cantidad a 
pesar 
Uso del recipiente adecuado 
Pesa directamente del envase 
Medida de volúmenes  
Uso del instrumento adecuado 
Filtrado 
¿Usa el filtro de tamaño adecuado al embudo? 
¿Humedece el filtro, antes de añadir la suspensión? 
Montaje del sistema de filtrado 
Uso del conductímetro  
¿Limpia el electrodo antes de usarlo? 
¿Lo seca completamente? 




Tabla 2 (cont.) 
ASIGNATURA: EDAFOLOGÍA 
Textura Agregados estables. Lluvia artificial Determinación cualitativa de yeso 
Pesada  
Uso de la balanza adecuada para la cantidad a 
pesar 
Uso del recipiente adecuado 
Pesa directamente del envase 
Medida de volúmenes 
Uso del instrumento adecuado 
Uso del Termómetro  
¿Lee correctamente la medida? 
Uso del densímetro  
¿Introduce con cuidado el densímetro en la 
suspensión? 
¿Espera a que se estabilice? 
¿Altura de los ojos en la medida? 
Pesada  
Uso de la balanza adecuada para la 
cantidad a pesar 
 Uso del recipiente adecuado 
 ¿Espera a que la cápsula se enfríe? 
Lavado del tamiz 
 ¿recoge toda el agua en la cápsula, sin 
derramar por el exterior? 
Pesada Uso de la balanza adecuada para la 
cantidad a pesar 
Uso del recipiente adecuado 
Pesa directamente del envase 
Medida de volúmenes  
Uso del instrumento adecuado 
Filtrado  
¿Usa el filtro de tamaño adecuado al embudo? 
¿Humedece el filtro, antes de añadir la suspensión? 
Montaje del sistema de filtrado 
Uso de la centrífuga  








Tabla 2 (cont.) 
ASIGNATURA: EDAFOLOGÍA 
Capacidad de retención del agua del suelo Densidad real y aparente. Porosidad 
Pesada  
Uso de la balanza adecuada para la cantidad a 
pesar 
Uso del recipiente adecuado 
Pesa directamente del envase 
Espera a que la muestra esté fría 
Medida de volúmenes 
Uso del instrumento adecuado 
Filtrado  
¿Usa el filtro de tamaño adecuado al embudo? 
¿Añade la cantidad adecuada de agua? 
Secado 
¿Controla el tiempo y temperatura de secado? 
Pesada  
Uso de la balanza adecuada para la 
cantidad a pesar 
Uso del recipiente adecuado 
Pesa directamente del envase 
Espera a que la muestra esté fría 
 
Llenado de poros: 






Tabla 3 Evaluación de las habilidades del alumnado para el desarrollo de las operaciones del laboratorio de Edafología Aplicada 
ASIGNATURA: EDAFOLOGÍA APLICADA 
Preparación de disoluciones 
 
Capacidad de Intercambio catiónico 
(Met. Columnas de percolación) 
Capacidad de Intercambio catiónico 
(Met. Oficial) 
Cálculos  
Realiza los cálculos correctamente 
Uso de las unidades adecuadas 
Pesada  
Uso de la balanza adecuada para la cantidad a 
pesar 
Uso del recipiente adecuado 
Pesa directamente del envase 
Medida de volúmenes  
Uso del instrumento adecuado (Pipeta, 
probeta,...) 
Pesada  
Marcación de los crisoles 
Realización de la tara de los crisoles 
Filtrado  
¿Humedece el filtro, antes de añadir la 
suspensión? 
Espera a que la disolución esté fría 
Recoge correctamente el precipitado 
Placa calefactora y mufla  
Utilización de las medidas de 
seguridad 
Filtrado 
¿Usa el filtro de tamaño adecuado al embudo? 
¿Humedece el filtro, antes de añadir la suspensión? 
Montaje del sistema de filtrado 
Procedimiento  
¿Realiza un esquema incluyendo cada paso? 
Diluciones  










Tabla 3 (cont.) 
ASIGNATURA: EDAFOLOGÍA APLICADA 
Cationes de cambio Nitratos Fósforo asimilable 
Filtrado 
¿Usa el filtro de tamaño adecuado al embudo? 
¿Humedece el filtro, antes de añadir la 
suspensión? 
Montaje del sistema de filtrado 
Procedimiento 
¿Realiza un esquema con los diferentes 
pasos? 
Diluciones 
Utilización del material adecuado (pipetas, 
matraces aforados)  
 
Patrones 
¿Realiza los cálculos de las diluciones 
correctamente? 
Utilización del material adecuado 
(pipetas, matraces aforados,...) 
Medidas (UV-Vis) 
¿Manipula la cubeta correctamente? 
¿Lava la cubeta antes de usarla? 
 
Reactivos  
¿Utiliza la campana de gases para los reactivos 
peligrosos? 
Patrones  
¿Realiza los cálculos de las diluciones 
correctamente? 
Utilización del material adecuado (pipetas, 
matraces aforados,...) 
Baño María  
Utilización de las medidas de seguridad 
Medidas (UV-Vis)  
¿Manipula la cubeta correctamente? 








Tabla 3 (cont.) 
ASIGNATURA: EDAFOLOGÍA APLICADA 
Materia orgánica total Na, K, Ca y Mg asimilables Fe, Cu, Mn y Zn asimilables 
Lavados  
Preparación de filtro 
Utilización del material adecuado (matraces, 
vasos) 
Crisoles  
Tara y marcación 
Placa calefactora y mufla  
Utilización de las medidas de seguridad 
Patrones  
¿Realiza los cálculos de las diluciones 
correctamente? 
¿Utiliza los materiales adecuados? 
(pipetas, matraces aforados,…) 
Diluciones  
Utilización del material adecuado 
(pipetas, matraces aforados)  
Patrones 
¿Realiza los cálculos de las diluciones 
correctamente? 





4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 Las dificultades que se presentan con la nueva evaluación del laboratorio de 
Edafología de acuerdo con el EEES podríamos resumirlas de la siguiente forma: 
- A nivel de profesorado: el profesor debe gestionar el tiempo en el laboratorio de 
manera que le permita incluir en el desarrollo de las prácticas el seguimiento de los 
alumnos a través de las fichas descritas. Además tendrá que dedicarle un mayor tiempo 
a la evaluación al tener que considerar las nuevas herramientas dentro de los materiales 
evaluables. La adecuada utilización de las fichas de observación exige que los grupos de 
prácticas no sean demasiado numerosos, grupos con más de 20 alumnos en el 
laboratorio dificultaría realizar un seguimiento personalizado con las fichas de 
observación. 
- A nivel de alumnado: el profesor debe realizar la observación y cumplimentación de 
las fichas de manera que el alumno no se sienta amenazado o cohibido en la labor que 
desarrolla en el laboratorio. La inclusión de las fichas de observación no debe alterar el 
clima de trabajo en el laboratorio, ni el desarrollo del mismo.  
 
5. PROPUESTA DE MEJORA 
 En el plan de mejora considerado en el trabajo a desarrollar en los próximos 
cursos, se incluye una evaluación de las cuestiones recogidas en las fichas, 
asegurándose que cumplen con los objetivos establecidos. Se incluye también una 
valoración de la respuesta del alumno ante la utilización de las fichas de observación 
como una herramienta más de su evaluación, esto permitirá hacer las modificaciones 
oportunas para que su utilización no afecte al trabajo del alumno en el  laboratorio. Por 
último, debemos comparar como han incidido las nuevas herramientas en las 
calificaciones finales comparándolas con cursos anteriores. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Las nuevas herramientas propuestas para la evaluación de las prácticas de 
Edafología en el grado de Biología ya han comenzado a implementarse en el curso 
2011/2012, pero deben seguir desarrollándose en el curso 2012/2013 en la asignatura 
Edafología Aplicada que se imparten en la licenciatura de Biología, antes de 
implantarlas en el curso 2013/2014 cuando el nuevo título de grado de Biología llegue 
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El Nuevo Espacio Europeo de Educación superior, ha exigido un cambio también en la práctica docente 
llevada a cabo por los profesores en las aulas. Los nuevos créditos ECTS, con su particularidad práctica, 
han exigido la incorporación de nuevas metodologías docentes, entre muchas otras cosas. 
Nuestra red, se conforma con varias pretensiones: primera, llevar a cabo un trabajo de campo a fin de 
recoger información e investigar sobre la relación, aportación, e importancia de la Psicología Evolutiva 
para el área del Trabajo Social; segunda, desarrollar una serie de prácticas en las que se establezcan 
diferentes tipos de metodologías docentes innovadoras y adaptadas a la realidad y exigencias del nuevo 
momento educativo,  conllevando pues el estudio y análisis de los distintos tipos de metodologías 
docentes en el sistema educativo universitario; tercera, aprender y conocer nuevas formas de 
comunicación efectivas para el buen funcionamiento y la coordinación del trabajo docente-docente, 
alumno-docente; cuarta, aprender e incorporar las TICs en la práctica educativa.  
 
 





1. INTRODUCCIÓN  
La actual situación de las universidades tras el reciente proceso de Bolonia 
(1999) ha suscitado una  respuesta diferenciada en la práctica docente, así como 
cambios importantes que está experimentando tanto en el entorno global de la educación 
superior como en el específico, es decir, en las aulas.  
La declaración de Bolonia exige y presupone: 
 Desarrollar Europa, fortaleciendo su dimensión intelectual, cultural, 
social, científica y tecnológica. 
 Asegurar que el atractivo de la Educación Superior Europea es tan alto 
como el de sus tradiciones culturales. 
Estos principios generales dan lugar a unas metas fundamentales entre las que 
encontramos: la competitividad o capacidad para atraer estudiantes europeos y de 
terceros países; la empleabilidad, centrando el aprendizaje en aquello que es relevante 
para el mercado de trabajo y tener un sistema claro que certifique que esos resultados 
son alcanzados; la movilidad  interna y externa de estudiantes, profesores y personal. 
Estos y otros objetivos, demuestran una vez más la necesidad de adaptarse a un 
mundo  cambiante y global y una nueva sociedad del conocimiento en la que las nuevas 
tecnologías siguen cobrando importancia. 
Somos conscientes de que le mundo actual, se caracteriza por su cambio 
vertiginoso. Y entre muchos otros, se exigen desafíos y  cambio que han sido objeto de 
amplias estudios, tanto en la literatura especializada, como en los documentos emitidos 
por los diferentes organismos europeos. 
A grandes rasgos los principios del modelo educativo hacia el que nos dirigimos 
y que le convierten en un modelo más eficaz para los desafíos a los que hay que 
responder a un modelo educativo caracterizado por: 
 Modelo educativo centrado en el aprendizaje: que exige el giro del 
enseñar al aprender y principalmente enseñar a aprender a aprender y aprender a lo 
largo de la vida. 
 Modelo educativo centrado en el aprendizaje autónomo del estudiante 
tutorizado por los profesores. 
 Modelo educativo centrado en los resultados de aprendizaje, expresadas 
en términos de competencias genéricas y específicas.  
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 Modelo educativo que enfoca el proceso de aprendizaje-enseñanza como 
trabajo cooperativo entre profesores y alumnos. 
 Modelo educativo que exige una nueva definición de las actividades de 
aprendizaje-enseñanza. 
 Modelo educativo que propone una nueva organización del aprendizaje: 
modularidad, espacios curriculares multi y transdisciplinares, al servicio del proyecto 
educativo global (Plan de estudios). 
 Modelo educativo que utiliza la evaluación estratégicamente y de modo 
integrado con las actividades de aprendizaje y enseñanza y, en el se debe producir una 
revaloración de la evaluación formativa-continua y una revisión de la evaluación final-
certificativa. 
 Modelo educativo que mide el trabajo del estudiante, utilizando el ECTS 
como herramienta de construcción del currículo, teniendo como telón de fondo las 
competencias o resultados de aprendizaje, y que, al mismo tiempo, va a servir de 
herramienta para la transparencia de los diferentes sistemas de educación superior. 
 Modelo educativo en el que adquiere importancia las Tics y sus 
posibilidades para desarrollar nuevos modos de aprender. 
Estas particularidades, del nuevo modelo educativo obligan a que los docentes 
amplíen, modifiquen e incorporen a su perfil profesional, otros roles y actividades 
diferentes a las planteadas hasta ahora.  
Los perfiles de los estudiantes también se ven abocados a un cambio, 
exigiéndose así pues, un estudiante activo, autónomo, estratégico, reflexivo, 
cooperativo, y responsable. Sin duda, esto ha exigido y exige un gran cambio de 
mentalidad en la cultura dominante del alumnado universitario y que requiere también 
de una atención especial. 
En referencia a los profesores, tal y como se atestigua en el informe de la 
investigación realizada por el equipo de Varcárcel (2003), para que se consiga la 
convergencia, es necesaria la profesionalización del docente universitario con lo cual, 
exige de una reforma pedagógica que incorpore la capacidad de asumir nuevas 
competencias docentes,  como se ha venido insistiendo desde los ochenta por parte de 
los expertos  en formación pedagógica de los profesores universitarios españoles (De la 
cruz, 2000, 2003; Fernández, 2003).  
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Por nuestra parte, existen una serie de requisitos y aspectos esenciales en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje que supone, entre muchas otras cosas un modelo 
centrado en el aprendizaje del alumno. En este modelo conviene señalar: 
 Detección de necesidades sociales a las que satisface la titulación 
 Establecimiento claro del perfil académico y profesional del alumno/a. 
 Selección de métodos de enseñanza y aprendizaje coherentes con los 
objetivos 
El aprendizaje, es pues un proceso constructivo en el que los aprendices forman 
representaciones personales del contenido y elaboran, a partir, de lo conocido, 
estructuras mentales nuevas. En esa construcción personal, el papel del profesor 
consiste en guiar, orientar, acompañar, sostener y potenciar los esfuerzos de aprendizaje 
que el estudiante realiza. Y en esta tarea es importante tomar conciencia y diseñar 
metodología docentes apropiadas y adecuadas a cada objetivo que se desee alcanzar. 
Los métodos son y serán parte imprescindible en nuestra tarea docente, y conviene pues 
diseñar y utilizarlos adecuadamente, de forma fundamentada en nuestra labora diaria.  
Aunque, se debe ser consciente de las repercusiones de los diversos enfoques o 
paradigmas que se tienes sobre el aprendizaje: el papel de los alumnos/as, el papel del 
docente... que orientarán y exigirán unos compromisos u otros. Teniendo en cuenta el 
paradigma educativo propio de cada docente, se decidirán las metodologías pertinentes 
para el logro de los objetivos propuestos. 
El nuevo proceso de aprendizaje-enseñanza, con los créditos prácticos, exige un 
diseño de actividades de aprendizaje que plantea también un nuevo modelo de 
organización docente en el que la coordinación entre todos los agentes implicados es 
imprescindible. Será una exigencia organizativa buscar una herramienta clara y 
coherente de gestión entre docentes y alumnos. 
La utilización del concepto de crédito, puede suponer a veces dificultades en la 
organización y secuencialización de la tarea. Cabe pues estudiar la carga total de trabajo 
del estudiante, en el que se marcan unos límites razonables para la elaboración del las 
diferentes tareas exigidas con el fin de conseguir una perspectiva realista y adaptada 







2. DESARROLLO DEL PROYECTO DE INVESTIGACION. 
2.1. Fundamentación teórica y objetivo de trabajo. 
Teniendo en cuenta la importancia de la metodología docentes, sobre todo, 
cuando hacemos referencia los créditos prácticos, los propósitos del presente grupo de 
trabajo fueron: 
a) Mejorar la coordinación entre los diferentes docentes que se encargan de 
impartir una misma materia. 
b) Estudiar y ampliar los conocimientos sobre las diferentes metodologías 
docentes que pudieran ser aplicadas en el aula. Investigación y análisis de los diferentes 
métodos de trabajo para el aula, teniendo en cuenta el perfil de nuestros estudiantes, las 
condiciones físicas del aula… así como las posibilidades de acción.  
c) Mejorar y conocer los diferentes canales y formas de comunicación entre 
el docente y el alumno/a. 
d) Favorecer y ayudar a los alumnos, en el conocimiento y uso de medios 
para una mejor coordinación entre ellos mismos. 
Como se puede apreciar la comunicación y coordinación entre los diferentes 
agentes educativos profesor-profesor, alumno-profesor, alumno-alumno, es uno de los 
objetivos prioritarios unido a la necesidad de aplicar metodologías docentes adecuadas 
para cada una de las actividades propuestas para los créditos prácticos y teóricos, más 
allá de la clase magistral o el trabajo de elaboración mecanicista.  
Teniendo en cuenta el proceso de aprendizaje, y las nociones fundamentales de 
la teoría constructivista: el concepto de red en la estructuración del conocimiento, el 
conocimiento como construcción social, el aprendizaje contextualizado y sobre tareas 
auténticas, el papel del andamiaje por parte del profesor y la transferencia de la 
responsabilidad del aprendizaje del profesor al alumno. Se considerarán necesarias unas 
estrategias metodológicas presentes en nuestra tarea docente (Miguel-Díaz, 2006). Pero 
además de esto no se deben olvidar algunas de las principales competencias del profesor 
universitario, entre las que se encuentran:   
1. Planificación del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
2. Selección y preparación de los contenidos. 
3. Información y comunicación eficaz. Competencia comunicativa. 
4. Manejo de nuevas tecnologías: almacenamiento, búsqueda y tratamiento   
          e intercambio de la información. 
5. Diseñar y utilizar diferentes tipos de metodología de trabajo. 
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6. Organizar y secuencializar las actividades y tareas de aprendizaje. 
7. Interacción óptima, fluida con los alumnos. 
8. Tutorización. 
9. Evaluación. 
10. Reflexión sobre el proceso de enseñanza. 
 
Las metodologías didácticas, en este trabajo constituyen uno de los componentes 
de la estructura canónica (elementos básicos e imprescindibles). Somos conscientes de 
que las metodologías han ido evolucionando con el paso del tiempo y son numerosos 
los estudios y publicaciones que se hacen sobre las mismas. 
Aunque en la literatura especializada el vocablo “método” constituye un 
constructo quizás excesivamente amplio e internamente heterogéneo. Muchas veces 
utilizado como una especie de cajón de sastre en el que caben muchos componentes: la 
forma de abordar los contenidos, los estilos de organización del grupo de alumnos, el 
tipo de tareas o actividades, el estilo de relación entre las personas, etc.  
Brown y Atkins (1988) catalogan a los métodos partiendo de dos polos, el de la 
enseñanza en lecciones magistrales en las cuales la participación y el control del 
estudiante son mínimos. Y en el otro polo el estudio autónomo en el cual la 
participación y control del profesor son usualmente mínimos. Éstos  se reagrupan en 
tres categorías:  
1. Métodos de enseñanza basados en las distintas formas de exposiciones 
magistrales. 
2. Métodos orientados a la discusión y/o al trabajo en equipo. 
3. Métodos fundamentados en el aprendizaje individual. 
En el cuadro siguiente quedan descritos los métodos de enseñanza anteriormente 




1. Exposiciones formales: 
a. Conferencia de un solo profesor 






2. Exposiciones informales: 
a. Exposición magistral informal 
b. Exposición-demostración 
c. Exposición-presentación de un caso 












a. Seminario clásico 
b. Proposiciones de Nisbert 
c. Debate 
2. Estudio de casos 
a. Método de Harvard 
b. Caso dramatizado 
c. Caso simplificado 
d. Técnica de Pigors 
e. Redacción de casos por los alumnos 
3. Enseñanza por pares: 
a. Proyecto 
b. Aprendizaje por resolución de problemas 
c. Trabajo dirigido o taller 
d. Célula de aprendizaje 
e. Simulación 
f. Juego educativo 
g. Juego de roles 
4. Otros: 









1. Dirección de estudios: 
a. Contrato de aprendizaje 
b. Programa de lecturas 
c. Stages 
d. Enseñanza cooperativa 
e. Enseñanza a distancia 
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OMO 2. Trabajo individual: 
a. Enseñanza modular 
b. Audio-tutoría 
c. Enseñanza por prescripciones individuales 
d. Enseñanza personalizada 
e. Enseñanza programada 
  
 
La cuestión seria preguntarse a priori, si existe uno que sea mejor que los otros. 
En los resultados obtenidos en las investigaciones relativas a los métodos de enseñanza 
no ha quedado claro y por tanto demostrar la superioridad de un método de enseñanza 
en particular sobre los demás. 
La práctica a enseñar ejerce igualmente una influencia directa sobre la elección  
del método de enseñanza. La parte teórica se adaptan muy bien a métodos como la 
lección magistral, la discusión o las lecturas; por el contrario, los créditos prácticos 
funcionan mejor con métodos que propicien la aplicación como la realización de 
proyectos, la resolución de problemas, la enseñanza por pares, la simulación, las 
sesiones de laboratorio, etc. 
Atendiendo a los objetivos previstos, cabe destacar que no todos los métodos de 
enseñanza nos permiten conseguirlos. Algunos de los métodos propician o favorecen la 
consecución de objetivos sencillos y concretos, mientras que otros facilitan el logro de 
objetivos más complejos y abstractos y otros son significativos para alcanzar objetivos 
de la taxonomía afectiva y psicomotriz. Por el contrario otros no sirven en absoluto para 
estos fines.  
Para elegir un método o una combinación de métodos de enseñanza se han de 
tener en cuenta diferentes variables susceptibles de influir en la elección entre las que se 
encuentran:  
 En los objetivos cognitivos previstos: sus niveles 
 En el aprendizaje autónomo y continuo. la capacidad de un método que 
lo propicie 
 En los estudiantes: el grado de control ejercido 
 En el número de alumnos a los que un método puede abarcar 
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 En las exigencias del método: el número de horas de preparación, de 
encuentros con los estudiantes y de correcciones. 
En nuestro grupo de trabajo se ha tenido en cuenta otro de los aspectos 
importantes relacionados con la competencia metodológica, y se trata de la selección y 
organización de las tareas que se van a realizar, siempre teniendo en cuenta el desarrollo 
de competencias propios de su profesión futura, el Trabajo Social (León del Barco, 
Latas-Pérez, 2007).   
Las tareas son unidades integradas de actuación presentes en todo el proceso de 
enseñanza/aprendizaje. Forman parte de forma presente tanto en los objetivos 
formativos (que son los que les dan sentido) como en la actuación de los docentes 
(siendo estos los que definen la demanda) y la de los alumnos (que son los que han de 
llevar a término las actividades demandadas). Pueden ser analizadas desde una 
perspectiva global, representando una gran ventaja, debido a que se tiene en 
consideración los tres elementos claves del proceso formativo: el proyecto formativo en 
su conjunto, los profesores y los alumnos.  
En las aulas universitarias, todavía es frecuente, la poca variedad o escasez de 
diversidad en las actividades que se realizan. La mayoría de la práctica docente se 
fundamenta en una sola actividad, la explicación del profesor. Si es necesario señalar 
que la duración de las clases (tiempos cortos) y también la disposición y distribución del 
espacio (poco flexible a la posibilidad de modificación con tarimas, filas de sillas y 
mesas sujetas al suelo) no son en ningún momento facilitadores de modificaciones a 
pesar que esto, aparición de nuevas actividades ocasionarían la posibilidad de introducir 
nuevas demandas cognitivas en los alumnos (Benito, 2005).  
 
2.2. METODOLOGIA DE TRABAJO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN. 
2.2.1 Método 
El propósito del grupo de investigación, fue el de desarrollar un plan de trabajo 
con el fin de desarrollar una serie de tareas o actividades prácticas para los créditos 
prácticos de la asignatura de Psicología Evolutiva para el Trabajo Social. 
Así pues, se llevaron a cabo una serie de reuniones presenciales que 
establecieron los distintos canales de comunicación que se iban a utilizar para la 
coordinación de nuestro trabajo. Partiendo del consenso  y las aportaciones de cada uno 
de los miembros de la red, se estimó el uso del Dropbox como medio para compartir y 
coordinar el trabajo. Algunos de los docentes no iniciados en esta herramienta fueron 
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instruido y la sencillez del mismo facilitó que todos pudiéramos a corto plazo utilizarlo 
sin problemas. El correo electrónico, lógicamente, siguió ocupando un lugar 
preponderante para nuestra comunicación. Fue también la wiki una herramienta 
utilizada por uno de los subgrupos como medio para el desarrollo del trabajo en equipo. 
A fin de determinar la temática de las prácticas, nuestra propuesta fue la de 
llevar a cabo un trabajo de campo, previo, sobre las necesidades, temáticas, aspectos 
que destacan más en la realidad y práctica de los profesionales del mundo del Trabajo 
Social. Para ello, se optó por la participación y colaboración de los alumnos, a partir de 
una práctica diseñada al inicio del curso, que nos facilitaría y aportaría información 
importante para nuestra toma de decisiones. Práctica que posteriormente comentaremos. 
Así pues, también el grupo de docentes, llevó a cabo su propia investigación, a 
partir del diseño de la práctica para los alumnos, cada profesor se entrevistó con al 
menos tres trabajadores sociales a fin de tratar de aportar más información.  
Otro de nuestros objetivos fue el de incorporar las nuevas tecnologías. Teniendo 
en cuenta que en la actualmente, en la sociedad en la que nos encontramos, estamos 
inmersos en un gran desarrollo tecnológico, donde el avance continuo y rápido de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) ha modificado nuestra forma 
de vida, influyendo en muchas áreas del conocimiento. En estos momentos en el área 
educativa, no cabe ninguna duda sobre la importancia de su uso y el gran apoyo que 
representan tanto para los docentes como para los alumnos. Su implementación y buen 
uso, como herramienta de apoyo,  posibilita, favorece y enriquece el proceso de 
enseñanza/aprendizaje. Las TIC, nos permiten pues atender a la diversidad o diferentes 
estilos de aprendizaje  del alumnado, a la vez que enriquecen las clases que se 
fundamentan en discursos de docente (García-Valcárcel, 2003).     
Respecto a las nuevas tecnologías aplicadas a la docencia universitaria, al igual 
que las metodologías en el aula, se realizó una investigación y formación en este campo, 
para algunos aún desconocido o necesario de mejorar. Se sugirieron la incorporación de   
las TIC atendiendo a las posibilidades que ofrecen permitiendo en las tareas docentes 
interactividad, retroalimentación, autogestión del aprendizaje… y todos los beneficios 
que esto lleva consigo. Su utilización y buen aprovechamiento debe estar sujeto a la 
consecución de objetivos de la materia o clase que se imparta (Pérez y Garcías, 2004).  
A pesar del incremento de la utilización de las TIC en el espacio universitario, 
en la práctica docente, es necesario tener en cuenta que su uso no puede ni debe ser sin 
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tener un plan pedagógico, siendo utilizadas prácticamente sin un objetivo claro (Hanna, 
2002).  
Cuando hacemos uso de las TIC en el desarrollo de ambientes educativos, 
debemos tomar en cuenta que como principio general, éstas deben estar en función del 
diseño pedagógico y no al revés. Es decir para que usemos, un video, una animación, un 
foro, un correo electrónico, el Internet, y demás, debemos considerar la necesidad 
pedagógica que atenderemos. Nos hemos dado cuenta de que muchas veces las 
posibilidades tecnológicas abren y cierran oportunidades, porque en base a ellas es 
como se llega a condicionar o potencializar las modalidades de trabajo en los procesos 
de enseñanza aprendizaje.  
A la tecnología la debemos ver como una herramienta más para fomentar el 
proceso enseñanza aprendizaje. Es labor del docente hacer uso de varias alternativas 
dentro y fuera del aula para interesar al estudiante en la asignatura en cuestión. Las 
diferentes herramientas de administración de contenidos y aprendizaje pueden fomentar 
nuevas actitudes en los estudiantes. Por ejemplo, un estudiante (tímido) puede sentirse 
reprimido para hacer preguntas dentro de clase. Más sin embargo, diversos estudios han 
demostrado que este tipo de estudiantes pueden ser más extrovertidos en otro tipos de 
ambientes como el correo electrónico y la mensajería instantánea. 
El uso de las TIC en la educación eleva la calidad del proceso educativo porque 
permiten superar las barreras de espacio y tiempo donde hay una mayor comunicación e 
interacción entre los profesores y alumnos. Esto lleva a que exista una construcción 
distribuida de diferentes fuentes de información donde se participa de manera activa en 
la construcción del conocimiento y así se potencializan los individuos que en este 
proceso participan, puesto que se desarrollan una serie de habilidades por todo lo que 
este contexto implica.  
En resumen los siguientes son algunos de los beneficios que las tecnologías nos 
ofrecen en el ámbito educativo: 
 Facilitan la comunicación síncrona o asíncrona.  
 Ayudan a disminuir las barreras de espacio y tiempo.  
 Propician el aprendizaje colaborativo.  
 Permiten que los individuos crezcan personalmente practicando su 
comunicación disminuyendo sus miedos a lo que los demás puedan decir. 
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 Gracias a las tecnologías surgen nuevas profesiones y modalidades 
educativas.  
 Los retos del futuro se ven más alcanzables si se apoyan de las TIC.  
 El uso de la Internet permite un acceso de igualdad tanto a la información 
como al conocimiento considerándola como un estándar de comunicación.  
Puede caerse en el error de utilizar a las TIC sin tener un diagnóstico previo del 
para qué nos servirán y qué procesos serán los que apoyen, así como que el profesor no 
sepa hacer buen uso de estos medios y que en ocasiones se pueden tornar aburridos o 
sin sentido. Para que esto funcione debe existir una base pedagógica didáctica orientada 
al logro de un objetivo.  
 
2.2.2 Ejecución de las prácticas. 
Una vez establecidos los diferentes canales de comunicación, y tras una reunión 
general se consideró importante establecer una conexión con el mundo real del 
trabajador social. Así pues, como comentábamos anteriormente, al inicio del curso se 
diseñó la primera práctica, cuyo objetivo y finalidad era la de recoger información a 
partir de trabajadores sociales en activo.  
Los objetivos  de esta práctica fueron: 
1. Aprender e instruirse en la recogida de información a través de una 
elaboración correcta de instrumentos de recogida de información, datos… tales como la 
entrevista, el cuestionario, el registro y/o el estudio de campo, entre otros.  
2. Búsqueda de personal Trabajador/a Social, en activo que pueda 
cumplimentar nuestro/s instrumentos de evaluación a fin de recabar información 
respecto a: 
a. Los conocimientos que se tienen de la Psicología Evolutiva en el ámbito 
del Trabajador Social. 
b. La importancia sobre los aspectos de la Psicología Evolutiva en el trabajo 
diario. 
c. La necesidad de formación, reciclaje de los conocimientos de la 
Psicología Evolutiva en el campo del Trabajador/a Social. 
d. Todos aquellos aspectos que entrelacen la Psicología Evolutiva con la 
Práctica y funciones del Trabajador/a Social. 
e. Problemáticas o cuestiones más comunes que afronta el Trabajador 
Social en su práctica diaria. 
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Las actividades que se propusieron fueron:  
1. Elaboración de instrumentos de recogida de información en función de 
los objetivos propuestos. 
2. Elaboración de la Introducción e iniciación (charla) previa a la recogida 
de datos. 
3. Recogida y registro de datos. 
4. Análisis de los datos. 
5. Conclusiones. 
La información que se obtuvo gracias a esta práctica, contribuyó a mejorar y 
aumentar nuestro conocimiento tanto de la relación y aportación de la Psicología 
Evolutiva en la práctica del Trabajador Social, así como la realidad actual en la que se 
encuentran inmersos los profesionales de este campo.  
También, dicha información, fue utilizada para establecer las temáticas que iban 
y debían ser tratados en las diferentes actividades que podrían llevarse a cabo en el aula 
de prácticas, tendiendo en cuenta los objetivos y contenidos, competencias a desarrollar.  
A posteriori, se estableció una relación entre ámbitos de interés aportados desde 
la realidad profesional y los temas que conforman la guía docentes de la asignatura. 
Los ámbitos que se consideraron importantes de ser trabajados en el aula, 
fueron: 
1. Situación de los niños de acogida y adopciones. 
2. Situación de riesgo social: exclusión económica (crisis económica). 
3. Centros de mediación familiar. 
4. Centros de acogida. 
5. Violencia de género. 
6. Drogodependencias, conductas adictivas. 
7. Dependencia. 
Tras la investigación, y recopilación de la información sobre las distintas 
metodologías docentes aplicadas a la educación superior.  A través de grupos de trabajo, 
se analizaron las diferentes tareas propuestas y tratando de establecer diferentes 
estrategias metodológicas para cada una de ellas.  





















Aprendizaje basado en 
problemas. 
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Una vez determinadas las diferentes actividades para cada tema, y tras el 
consenso de todos lo miembros del grupo, de la metodología a utilizar en cada una de 
las prácticas propuestas, el siguiente paso fue el desarrollo de cada una de estas 
prácticas atendiendo al siguiente formato de práctica: 
1. Título. 
2. Competencias generales del Título (CG). 
3. Competencias generales de la Universidad de Alicante (CGUA). 
4. Introducción. 
5. Objetivos: generales y específicos. 
6. Procedimiento de trabajo. 
7. Metodologías (puede haber varias propuestas según condiciones). 
8. Nuevas tecnologías aplicadas a la docencia. 
9. Temporalización. 
10. Propuesta de autoevaluación. 
11. Propuesta de evaluación objetiva (la práctica)/ subjetiva (al docente). 
12. Sugerencias material complementario. 
13. Bibliografía 
14. Glosario 
15. Normas del trabajo. 
 
Por otra parte, respecto a otro de nuestros objetivos, a partir de la lectura de 
diferentes publicaciones, artículos de investigación, páginas webs y cursos de formación 
realizados por algunos de los docentes de la red, así como también gracias a el 
conocimiento de algunas de estas nuevas tecnologías que algunos docentes poseían, 
obtuvimos algunas conclusiones: que las TICs ofrecen la ventaja a los docentes de 
llevar el control de las tareas de los alumnos, coordinación, interacción… son  
herramientas de apoyo puesto que: puede administrar contenidos, asignar tareas, aplicar 
exámenes, revisarlos y calificarlos, dar retroalimentación a sus alumnos y además 
proveerles de materiales auxiliares de una forma más flexible sin la necesidad de 
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tenerlos en un aula a un horario y momento especifico (Sangrá, y González, 2004). Otra 
ventaja que ofrecen es que permiten el manejo de diferentes formatos de archivos 
electrónicos en los que los alumnos pueden desarrollar diversas tareas y los docentes 
podrán revisarlos y calificarlos sin necesidad de imprimirlos, así las tareas serán más 
manejables. Además las nuevas tecnologías ofrecen posibilidades de comunicación 
síncrona y asíncrona lo que ayuda a estar en constante comunicación y tener 
retroalimentación en todo momento.  
 Los alumnos suelen ver muchas ventajas en el uso de las TICs, la facilidad en 
el acceso a los recursos que su profesor/a considere necesarios como apoyo a la materia 
y podrán acceder a ella desde cualquier espacio en el que exista una conexión a Internet. 
También los alumnos podrán revisar a detalle su calificaciones, que tareas han 
entregado, cuantas veces han participado, etc. y lo mejor de todo podrán estar en 
constante comunicación ya sea síncrona o asíncrona tanto con su profesor como con sus 
compañeros, lo que les permitirá enriquecer sus opiniones sobre diferentes temas y 
recibir la retroalimentación que les haga comprender o aprender más.  
 Teniendo en cuenta que la utilización de las redes sociales favorece la apertura 
hacia la socialización y la participación en grupos es necesaria su introducción en el 
aula. La posibilidad de uso de las redes sociales tales como Facebook, Tuenti o Twitter 
nos ofrecen la posibilidad de publicar contenidos interesantes relacionados con la 
asignatura, plantear pregunta, acceder y compartir información actual de forma rápida y 
sencilla, acceso a enlaces  de interés como artículos, entrevistas o informes, poder subir 
archivos, trabajos, presentaciones, monografías… 
Por su parte Pinterest y LinkedIn  ofrecen posibilidades como hacer críticas, 
compartir información y debatir sobre programas de televisión, películas de cine, 
cantantes, música u otras actividades culturales. Son muy útiles desde el punto de la 
formación de redes profesionales, a través de los grupos, que tienen la finalidad de 
poner en contacto a sobre temas de interés o novedades que puedan ser útiles para el 
desarrollo de la carrera profesión. 
Es pues este, uno de los propósitos de este grupo de investigación, propiciar y 
elegir los mejores medios y recursos tecnológicos para poder favorecer una enseñaza de 
mejor y  mayor calidad con el uso de las nuevas tecnologías. 
 
2.2.3. Participación en congresos. 
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Parte de la estrategia que hemos seguido para estimular nuestro trabajo, la 
consecución de resultados y la corroboración de los mismos, ha sido adoptar la postura 
durante este primer año de proyecto, de que sea el trabajo previo para la publicación de 
un libro en formato digital de las prácticas de la asignatura de Psicología Evolutiva en el 
Trabajo Social, un libro que además de contener una excelente presentación y 
configuración de las prácticas, ofreciera ejemplos prácticos, casos y recursos de gran 
interés para el futuro profesional.  
Así pues,  se ha participado en X Jornadas de Redes de Investigación en 




3.  CONCLUSIONES  
Desde nuestro punto de vista, consideramos muy importante poder trabajar a 
través de este tipo de proyectos y grupos de trabajo, la mejora de la coordinación e 
interacción entre los diferentes agentes educativos, profesor y alumnos. Favoreciendo e 
implementando en las aulas distintas metodologías que favorezcan diferentes 
aprendizajes, relacionados con los objetivos y competencias propuestos, ayudados de 
las nuevas tecnologías en este nuevo reto de la mejora metodológica y tecnológica.  
A pesar que consideramos razonable indicar que “no existe el mejor método en 
enseñanza” si cabe indicar, según investigaciones, que los métodos de enseñanza/ 
aprendizaje centrados en los alumnos favorecen en mayor medida el transfer de 
aprendizajes, que los métodos centrados en el docente.   
Debemos tener en cuenta que cada método cumple unas funciones u otras en el 
proceso de enseñanza/aprendizaje. Posiblemente el mejor método sea una combinación 
de métodos, abriendo la posibilidad de tener en cuenta los criterios descritos 
anteriormente y de esta forma atender de la manera más adecuada los distintos 
componentes del proceso.  
Siendo conscientes del gran reto como docentes de seguir aprendiendo, 
integrando e incorporando la innovación educativa en nuestras aulas, asumiendo el 
compromiso de una educación adaptada a la realidad social, y en consonancia y sintonía 
con las características de los alumnos actuales y del futuro, así como de los nuevos retos 
que se presentan desde lo más particular a lo más general. Siempre con el compromiso 
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de favorecer un formación de profesionales que sintonicen con las necesidades y 
competencias de su profesión.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS/PROPUESTAS DE MEJORA. 
La principal dificultad que hemos expresado mediante las fichas mensuales de 
trabajo a la Coordinadora del Programa Redes del Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE), ha sido algunas necesidad en formación tanto en metodología para el aula 
universitaria, como en el uso de las TICs en la práctica docente.  
También resulta complicado coordinarse sobre todo cuando se pretende realizar 
una reunión presencia, puesto que las tareas diversas de los miembros de la red, con sus 
particularidades sobre todo los profesores ayudantes, quienes lógicamente su situación 
requiere y exige más precisión y concreción. Una vez pudimos citarnos, uno de los 
puntos del orden del día fue el optar por la coordinación y comunicación a través del 
Dropbox como solución más adecuada para zanjar las dificultades de coordinación. 
Desde ese momento, las reuniones de equipo se han desarrollado sin problema alguno. 
A parte de estas cuestiones simples, no se ha detectado dificultad alguna 
significativa, si cabe destacar el alto grado de interés demostrado por todos los 
participante en el proyecto, lo que ha favorecido la resolución de situaciones que en otro 
caso hubieran sido graves problemas de funcionamiento. 
En cuanto a las propuestas de mejora, en el nuevo proyecto que hemos planteado 
para el curso próximo, estimamos necesariamente seguir trabajando e investigando en 
las temáticas que este curso se han tratado.  
El propósito futuro, parte en solicitar a la organización del Programa Redes 
necesidades formativas, un nuevo proyecto que gire en torno al objetivo de materializar 
este trabajo en un formato libro, que servirá de guía para los alumnos y docentes en la 
tarea educativa.  
Como situaciones problemáticas también se ha identificado la gran cantidad de 
tiempo y dedicación que exige el seguimiento y corrección de las actividades prácticas, 
y más aún con el número tan elevado de alumnos que a veces encontramos en las aulas 
de créditos prácticos. Es por ello, por lo que hemos considerado determinar un sistema 
de evaluación para cada una de las prácticas, no establecido hasta ahora, que favorezca, 
ayude, agilice y contribuya en la corrección desde una práctica de calidad, rigurosidad y 




A raíz del trabajo de este curso, también se ha determinado necesario, reelaborar 
la teoría que actualmente se imparte en el aula, dichos cambios apuntan, no a los temas, 
sino más bien a los contenidos, es decir, pretendemos crear un libro en el que la 
Psicología evolutiva esté totalmente empapada de la realidad del Trabajo Social. 
Pretendemos pues, escribir un libro cuyo nombre define muy bien nuestra tarea “La 
psicología evolutiva en el Trabajo Social”, puesto que hemos buscado al respecto y no 
hemos encontrado nada o muy poco al respecto. Parece que la Psicología Evolutiva se 
enmarca muy bien en el ámbito educativo, pero no tanto en el Trabajo Social, y esta será 
nuestra aportación futura.  
Por otra parte, ya estamos en trámites para ampliar el número de miembros del 
grupo de investigación e incluso nos proponemos incrementar las disciplinas que 
puedan formar parte activa de las prácticas multidisciplinares diseñadas. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Se ha pretendido investigar acerca de las competencias básicas digitales 2.0 de los estudiantes universitarios de 
la Universidad de Alicante que asisten a las asignaturas de los profesores de la UA participantes en esta Red. En 
concreto, hemos pretendido evaluar dichas competencias para, posteriormente, poder implementar mejoras en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en el EEES y planificar metodologías innovadoras que proporcionen una 
enseñanza y una formación eficaz en competencias y destrezas transferibles. Para dicha evaluación hemos 
utilizado el cuestionario “Competencias básicas digitales 2.0 de los estudiantes universitarios”, COBADI (Marca 
registrada: 2970648). En él, además de recoger inicialmente el perfil de los usuarios, se recogen las 
competencias en el uso de las TIC para la búsqueda y tratamiento de la información, el uso de las TIC en el 
contexto universitario y el uso de herramientas virtuales y de comunicación social de la Universidad.  
 




Actualmente vivimos en una sociedad en continuo cambio debido a los avances 
científicos y tecnológicos que se van sucediendo, ello exige en las personas una capacidad de 
adaptación constante (Christensen, Horn, & Johnson, 2008). Se introducen nuevas formas de 
comunicación, nuevas maneras de acceder y obtener información. Estas nuevas formas de 
comunicación están cambiando la manera en que las personas se relacionan, actualmente un 
porcentaje muy amplio de la sociedad tiene correo electrónico, sabe moverse por las redes 
sociales, etc. Estos avances y cambios que van teniendo lugar, provocan una sociedad 
determinada, concretamente una sociedad de la información: 
“La actual sociedad de la información (SI), caracterizada por el uso generalizado de las nuevas 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en todas las actividades humanas y por una 
fuerte tendencia a la mundialización económica y cultural, conlleva una nueva cultura que supone 
nuevas formas de ver y entender el mundo que nos rodea, el uso de nuevas máquinas e 
instrumentos y la implantación de nuevos valores y normas de comportamiento.” (Marqués, 2008). 
Este mismo autor destaca algunas características propias de esta sociedad, como por 
ejemplo, la omnipresencia de los “mass media”; la sobreabundancia de información; unos 
continuos avances científicos y tecnológicos; la información y el conocimiento son valores al 
alza; existe una gran libertad de movimiento; y se suceden nuevos entornos laborales. 
Actualmente estamos en una sociedad de la información y del conocimiento, y ésta es 
una sociedad globalizada, que su elemento básico de desarrollo y potenciación gira en torno a 
las tecnologías (Lin, 2010; Mcvee, Bailey, & Shanahan, 2008), aparecen nuevos sectores 
laborales, es una sociedad con exceso de información por lo que debemos dotarnos de 
capacidades para discernir la información útil de la que no lo es (Cabero 2007).  
En este contexto hemos querido basar nuestra investigación. Para ello hemos llevado a 
cabo una metodología basada en procesos colaborativos entre el profesorado perteneciente a 
esta Red que ha seguido estos pasos: investigación acerca del estado de la cuestión, aplicación 
de los instrumentos de evaluación y análisis de los resultados y discusión. 
La necesidad de mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje dentro del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES), a partir del aprovechamiento y optimización de los 
recursos digitales actuales disponibles, ha llevado a que esta investigación se oriente a evaluar 
las competencias digitales del alumnado como una forma de obtener insumos que permitan 
tomar decisiones centradas en las necesidades reales que presentan, respecto al uso de las TIC 
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para la búsqueda y tratamiento de la información, el uso de las TIC en el contexto 
universitario y el uso de herramientas virtuales y de comunicación social en la Red. 
Así, los objetivos que nos hemos propuesto han sido: 
• Evaluar las competencias básicas digitales 2.0 de los estudiantes en el marco del EEES 
con el fin de optimizar los recursos digitales actuales disponibles para una práctica 
docente de calidad. 
• Utilizar el cuestionario COBADI para conocer dichas competencias. 
• Analizar los resultados del cuestionario en base a las dimensiones planteadas en él. 
 
2. METODOLOGÍA  
La metodología utilizada se ha basado en procesos colaborativos entre el profesorado 
perteneciente a esta Red con el fin de conseguir los objetivos planteados. La planificación ha 
seguido los siguientes pasos: 
- Investigación acerca del estado de la cuestión en torno al tema de las 
competencias digitales del alumnado. Dicha investigación y resultados se han 
plasmado en la comunicación que presentamos en las Jornadas de Redes de la 
UA en junio de 2012. 
- Aplicación de los instrumentos de evaluación. 
- Análisis de los resultados y discusión. 
 
Respecto al instrumento de evaluación hemos utilizado el cuestionario  “Competencias 
básicas digitales 2.0 de los estudiantes universitarios” COBADI.  
La muestra de investigación original está conformada por el alumnado de las 
asignaturas impartidas por el profesorado integrante de esta Red de investigación y cuya 
relación se adjunta en el anexo 2. El total de la muestra lo componen 340 alumnas/os, que 
forman parte de seis titulaciones, a saber: Grado en Maestro Primaria, Grado en Maestro 
Infantil, Grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, Grado en Derecho, Magisterio 
Especialidad Educación Física y Psicopedagogía. 
El tipo de muestreo empleado en el estudio de referencia es de tipo probabilístico 
disponible accidental, dado que el fin en sí mismo no es generalizar los resultados, más bien 
comprender la realidad del grupo clase y establecer correlaciones entre las distintas variables 
sometidas a estudio. Por ello, la muestra es entendida como “un grupo de sujetos 
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seleccionados sobre la base de ser accesibles o adecuados” (McMillanm & Shumacher, 2005, 
p.140). 
El instrumento utilizado para la recogida de información ha sido el cuestionario
1
 
COBADI 2.0. con marca registrada 2970648 registrada en la Oficina Española de Patentes y 
Marcas
2
 (OEPM) consiste en conocer las competencias digitales 2.0 que tienen los estudiantes 
universitarios (ver anexo 1). 
Con la finalidad de llegar al mayor número de alumnado, el profesorado dispuso del 
blog del Grupo de Investigación EDUTIC-ADEI (http://edutic-adei.blogspot.com/) en el que 
se encontraba el enlace a dicho cuestionario. A lo largo de la puesta en marcha de la 
investigación, se hizo llegar al alumnado por diversas vías la dirección del blog con la 
finalidad de que lo pudieran cumplimentar (uso de los anuncios del Campus Virtual y las 
sesiones prácticas con ordenador).  
 
3. RESULTADOS  
El cuestionario fue accesible a la totalidad del alumnado perteneciente a las 
asignaturas anteriormente enumeradas de las Facultades de Educación y Derecho de la 
Universidad de Alicante, durante el segundo cuatrimestre del curso escolar 2011-2012. El 
porcentaje de distribución de participantes según la titulación, puede revisarse en la Figura 1: 
 
 
Figura 1: Porcentaje de participación por asignatura 
Del total del alumnado participante, un 16.76% de la muestra forma parte de la 
asignatura Educación Especial de la titulación de Psicopedagogía, seguida de un 15.88% de 
Organización del aula del Grado de Maestro. Como muestra el gráfico, la representación de 
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alumnado del total de asignaturas queda muy repartida, no destacando ningún valor 
especialmente por encima de otro. 
Los hábitos de conexión a Internet de las personas encuestadas nos devuelven que el 
49% se conectan más de 9 horas a la semana (Figura 2). 
 
 
Figura 2: Tiempo invertido en navegar por internet 
 
Con respecto a los hábitos de conexión de la muestra, se pretendía conocer las 
costumbres de uso de Internet; en la Figura 3 se recogen los porcentajes: 
 
Figura 3: Porcentaje de uso según acciones 
Como podemos observar, el tiempo de conexión a Internet se distribuye 
mayoritariamente en la realización de búsquedas para trabajos relacionados con las tareas de 
la Universidad con un 72.1%. Muy cercano a este porcentaje se dedican, con un 62.1%, a 
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conversar con amistades mediantes chat o con un 61.5% a buscar información sobre temas a 
nivel académico y profesional. 
Por el contrario, el 74.7% no utilizaría nada del tiempo que navegan por Internet en 
bajar o jugar con juegos on-line ni en ver la televisión (50.3%). 
 Como último dato descriptivo de la muestra, hemos obtenido el porcentaje de uso de 




Figura 4: Herramientas virtuales y de comunicación social de la Universidad 
En esta figura, “el 1 hace referencia a que te sientes completamente ineficaz para 
realizar lo que se presenta y el 4 que crees que lo dominas completamente,” (frase extraída del 
cuestionario COBADI). De estos resultados destacamos en positivo el uso de la plataforma 
virtual de la Universidad, donde un 60.6% se siente plenamente competente para hacer uso de 
ella, y en negativo destaca que el 43.2% reconoce no hacer uso de las redes sociales. 
 Por lo que respecta a un análisis a un nivel más detallado de los resultados, nos hemos 
centrado en las dos dimensiones de competencias que nos facilita el cuestionario. Estas 
dimensiones son: 
- Competencias de uso de las TIC para la búsqueda y tratamiento de la información 
(P_COM_A o Grupo A en adelante). 
- Competencias interpersonales en el uso de las TIC en el contexto universitario 
(P_COM_B o Grupo B en adelante). 
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Para realizar el análisis de dichas competencias hemos seleccionado la variable 
género, con el fin de conocer si existe diferencia entre la puntuación obtenida en cada grupo 
de competencias entre hombres y mujeres. 
Las pruebas realizadas fueron no paramétricas, ya que el test de Kolmogorov-Smirnov 
no indica distribución normal de las puntuaciones P_COM_A y P_COM_B entre hombres y 
mujeres. 
Tras la aplicación de los estadísticos de contraste, el resultado ha sido que los hombres 
se otorgan mayor dominio de las competencias englobadas en el grupo A que las mujeres. 
En el grupo de competencias B no se muestran diferencias significativas por género. 
 




U de Mann-Whitney 3270,500 9660,000 
W de Wilcoxon 13000,500 36921,000 
Z -2,253 -,805 
Sig. asintót. (bilateral) ,024 ,421 
a. Variable de agrupación: Género 
Tabla 1. Estadísticos de contraste por género 
Finalmente, se aplicó el Coeficiente de Correlación de Pearson con el fin de conocer la 
relación entre los resultados obtenidos en las variables del Grupo A en relación con los 









Tabla 2. Correlación de Pearson por edad 
 
Correlaciones 
 P_COM_A P_COM_B Edad 
_COM_A Correlación de Pearson 1 ,340** -,014 
Sig. (bilateral)  ,000 ,843 
N 198 195 198 
P_COM_B Correlación de Pearson ,340** 1 ,057 
Sig. (bilateral) ,000  ,312 
N 195 321 321 
Edad Correlación de Pearson -,014 ,057 1 
Sig. (bilateral) ,843 ,312  
N 198 321 340 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
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Esta tabla nos muestra que, efectivamente, existe una correlación positiva entre las dos 
variables, r= ,340, p= ,000. Sin embargo, no existe correlación positiva en cuanto a la relación 
de los grupos de competencias con la edad, lo cual supone que a mayor edad no obtenemos 
mayor puntuación ni viceversa. La edad no resulta un factor determinante en cuanto a las 
competencias que se otorga el alumnado. 
 
Competencias de uso de las TIC 
para la búsqueda y tratamiento 
de la información 
1 2 3 4 NS/NC 
Puedo navegar por Internet con 
diferentes navegadores (Mozilla, 
Opera, Explorer, etc). 
0,60% 6,20% 20% 72,10% 1,20% 
Soy capaz de usar distintos 
buscadores (google, yahoo, 
mashpedia, ixquick, etc). 
8,50% 23,50% 35,90% 29,10% 2,90% 
Utilizo algún programa de cartografía 
digital para buscar lugares (google 
maps, google earth, vpike, etc). 
10,30% 22,10% 38,20% 28,50% 0,90% 
Sé usar programas para planificar mi 
tiempo de estudio (google calendar...). 
26,20% 26,80% 24,10% 15,60% 7,40% 
Trabajo con documentos en la red 
(google docs). 
15,30% 22,60% 27,60% 30% 4,40% 
Soy capaz de organizar, analizar y 
sintetizar la información mediante 
mapas conceptuales utilizando alguna 
herramienta de software social. 
(cmaptool, mindomo,…) 
30,90% 19,70% 19,10% 18,80% 11,50% 
Puedo utilizar programas para 
difundir presentaciones interactivas en 
red (prezi, SlideShare, Scribd, etc). 
39,10% 24,10% 13,20% 9,40% 14,10% 
Me siento competente para trabajar 
con herramientas de software social  
que me ayudan a analizar y/o navegar 
por contenidos incluidos en los blogs 
(wordle, Tagul, …) 
32,40% 23,50% 18,20% 7,40% 18,50% 
Trabajo con imágenes mediante el uso 
de herramientas y/o aplicaciones de 
software social (gloster, picnik,…) 
29,70% 23,80% 17,60% 15,30% 13,50% 
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Me siento capaz de utilizar el 
Postcasting y videocasts (flicks, odeo, 
youtube, etc). 
10,90% 22,90% 30,00% 32,40% 3,80% 
Utilizo los códigos QR para difundir 
información 
42,90% 12,40% 5% 3,20% 36,50% 
 
Tabla 4: Competencias de uso de las TIC para la búsqueda y tratamiento de la 
información 
 
Del análisis de los resultados de la tabla sobre las Competencias en el uso de las TIC, 
se extrae que los estudiantes encuestados se consideran competentes en tareas que se han 
convertido en habituales como navegar con diferentes navegadores o el trabajo con 
documentos colaborativos en red, pero reconocen sus limitaciones en cuanto a la capacidad de 
organizar, analizar y sintetizar la información mediante mapas conceptuales utilizando alguna 
herramienta de software social o en la capacidad de trabajar con programas para difundir 
presentaciones interactivas en red. 
 
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo hemos evaluado las competencias digitales 2.0 de los estudiantes de la 
Universidad de Alicante con el objetivo prioritario de implementar mejoras en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje dentro del EEES. De los resultados obtenidos del estudio estadístico 
realizado a partir de las respuestas del cuestionario COBADI se extrae que el perfil de los 
estudiantes encuestados se enmarca dentro de personas que se conectan más de 9 horas a la 
semana a Internet y que utilizan mayoritariamente este recurso para la realización de 
búsquedas para trabajos relacionados con las tareas de la Universidad. 
Los estudiantes encuestados se consideran competentes en la navegación por Internet 
con diferentes navegadores y en el trabajo con documentos en la red. Sin embargo, reconocen 
carencias en cuanto a la capacidad de organizar, analizar y sintetizar la información mediante 
mapas conceptuales utilizando alguna herramienta de software social y en la capacidad de 
trabajar con dichas herramientas con el objetivo de analizar y/o navegar por contenidos 
incluidos en los blogs. 
Haciendo una distinción de género, los hombres se valoran mejor en cuanto al uso de 
las TIC para la búsqueda y tratamiento de la información. En el caso de las competencias 
interpersonales en el uso de las TIC en el contexto universitario no se aprecia distinción de 
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género en la valoración. Del mismo modo, la edad no es un factor que varíe la valoración de 
competencia digital del alumnado encuestado. 
Ante estas declaraciones se plantea la necesidad de formar más profundamente al 
alumnado en los contextos digitales donde las TIC dan soporte a la organización, análisis y 
síntesis de la información. En este sentido, los docentes universitarios debemos aunar 
esfuerzos para cumplir con los requisitos establecidos dentro del EEES. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En general, no se han encontrado dificultades durante el proceso de trabajo. Quizás la 
única dificultad ha sido conseguir que el alumnado contestara al cuestionario utilizado para 
llevar a cabo la investigación. 
Con respecto a la interacción del grupo no ha habido dificultades. El grupo de 
profesores que formamos esta Red trabajamos juntos desde hace varios cursos académicos y 
hemos adaptado nuestro trabajo al conjunto del grupo. La comunicación y ayuda entre 
nosotros ha quedado demostrada con la continuidad de la misma.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Somos conscientes que siempre es posible obtener mejores resultados y sacar más 
provecho de las investigaciones realizadas pero estamos satisfechas y satisfechos con el 
trabajo realizado. Sí esperamos poder implicarnos más en el desarrollo de todo el proceso de 
trabajo para, como decíamos, obtener más provecho pedagógico. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Se pretende continuar el próximo curso grabando vídeos sobre temáticas curriculares 
no abordadas durante este curso. Así pues, es nuestro deseo continuar con esta Red en las 
próximas ediciones del Programa Redes del ICE, UA.  
Hemos indicado al principio que se ha pretendido investigar acerca de las 
competencias básicas digitales 2.0 de los estudiantes universitarios de la Universidad de 
Alicante que asisten a las asignaturas de los profesores de la UA participantes en esta Red y 
que, dicha evaluación, ha sido para poder implementar mejoras en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en el EEES y planificar metodologías innovadoras que proporcionen una 
enseñanza y una formación eficaz en competencias y destrezas transferibles. 
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Cuestionario “Competencias básicas 
digitales 2.0 de los estudiantes 




Estamos realizando un estudio sobre las competencias digitales 2.0 que 
tienen los estudiantes universitarios. Nos gustaría que participaras 
respondiendo a las preguntas que te presentamos. No se trata de un test, 
por lo que no hay preguntas correctas ni falsas. Sólo queremos conocer tu 
opinión  sobre lo competente o hábil que te sientes respecto a una serie de 
cuestiones referidas a las competencias 2.0. El cuestionario es anónimo. 
Los resultados que obtengamos serán útiles si lo contestas con sinceridad. 
La escala va de 1 a 4, donde el 1 hace referencia a que te sientes 
completamente ineficaz para realizar lo que se presenta y el 4 que crees 
que lo dominas completamente. Además, puedes utilizar la opción  NS/ NC/ 
NA por si desconoces lo que te estamos preguntando o si no es aplicable la 
pregunta. Para contestar sólo tienes que marcar la casilla de la escala con 
la que te sientas identificado/a. Antes de contestar lee con tranquilidad la 
pregunta y recuerda que no debes preocuparte si no te sientes muy 












































¿Has recibido formación sobre Web 2.0. o Software social? *  
En caso afirmativo, por favor, señale: 
 
  En la Universidad 
 
  De forma autónoma (autodidacta) 
  En cursos  de formación privados 
  Otros 
 
 
¿Tienes ordenador? *  
¿Tienes Tablet (Ipad, samsung galaxi..) ? *  
¿Tienes conexión a Internet en tu casa? *  
¿Utilizas el aula de informática de alguna Facultad? *  
Si es afirmativa, por favor señalar en qué Facultad  





  En casa de mis amigos 
 
  En la Universidad 
 
  En un cibercafé 
 
  En cualquier sitio porque dispongo  de Internet móvil 
 
  Otro: 
 
 
En otros lugares (especificar)... 
 
¿Cuánto tiempo dedicas a navegar por Internet? * 
 
 
  Entre 1 y 3 horas a la semana 
  Entre 4 y 9 horas a la semana 
  Más de 9 horas a la semana 
 
¿Qué temas te interesan ver por Internet? *  





































































Escuchar música                                        
 
Informarme sobre 
temas que me 




Jugar on line                                        
 
Buscar información 











Hablar con los amigos 
 




nuevos mediante el 
uso de redes sociales 
(Facebook, Tuenti, 
Twitter, MySpace, 
Orkut, Hi5, Google 
plus...). 
 

























Poco  Mucho 
(Menos de (Más de 6 
Nada 
5 horas horas 
 
semanales)  semanales) 
compañeros/as de 




Competencias de uso de las TICs para la búsqueda 
y tratamiento de la información 
 
Te recuerdo lo que significa la escala: La escala va de 1 a 4, donde el 1 
hace referencia a que te sientes completamente ineficaz para realizar 
lo que se presenta y el 4 que crees que lo dominas completamente. 
Además puedes utilizar la opción  NS/NC (por si desconoces lo que te 
estamos preguntando). Te vas a encontrar, entre paréntesis, ejemplos 
de aplicaciones sobre lo que te preguntamos para que tengas 
referencias, pero no te estamos preguntando exclusivamente por esas 
aplicaciones. 
 
Competencias de uso de las TICs para la búsqueda y tratamiento de la 
información * 
1 2 3 4 NS/ NC 
 
Puedo navegar 






Soy capaz de 
usar distintos 
buscadores 





























































     
     
     
     
     
     
     
     








     





















     








   
     
     
 
 
Soy capaz de 
organizar, analizar 










     
     
     





















     
     
     
     
     





     
     











     
     
     
     








que me ayudan 
a analizar y/o 
navegar por 
contenidos 
incluidos  en los 
blogs (wordle, 
     
     
     
     
     
     
          
     
     
     
     












     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
 
Me siento capaz 





     





















     
     
 
Utilizo los 
códigos QR para 
difundir 
     
     








































Competencias interpersonales en el uso de las TICs 
en el contexto universitario 
 
Te recuerdo lo que significa la escala: La escala va de 1 a 4, donde el 1 
hace referencia a que te sientes completamente ineficaz para realizar 
lo que se presenta y el 4 que crees que lo dominas completamente. 
Además puedes utilizar la opción  NS/NC (por si desconoces lo que te 
estamos preguntando). 
 
Competencias interpersonales en el uso de las TICs en el contexto 
universitario * 









por internet e 




Hablo con algún 
compañero/a 





Espero y solicito 
una tutoría 
Cuando tengo una duda sobre la utilización de algún servicio/ aplicación 
en red explicada en el aula. ¿Cómo pienso en solucionarla? * Coloca la 
opción  que más utilices la primera (A), después la segunda y en último 




























































por internet e 
intento                                               
solucionarlo por mi 
cuenta. 
 
Hablo con algún 
compañero/a para 
ver si lo podemos 
solucionar juntos. 
 
Espero y solicito 
 
una tutoría                                               
presencial. 
Indica algunas sugerencias para que la docencia con apoyo tecnológico 
sea más eficaz y de calidad.  
 
 
Herramientas virtuales y de comunicación social de 
la Universidad 
 
Herramientas virtuales y de comunicación social de la Universidad * 
 
1 2 3 4 NS/ NC 
 




























     
redes sociales      
de la      
Universidad      
Indica otros aspectos, no 
referidos en los apartados 
anteriores, que conozcas y/ o 
domines sobre las competencias 
digitales sociales 
 
     
 
Con la tecnología de Google Docs Informar sobre abusos -  Condiciones del 
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El modelo de convergencia europeo requiere un proceso de aprendizaje por competencias, entendidas como 
actitudes o capacidades para realizar determinadas tareas propias de cada titulación, que preparan al alumno para 
responder a las demandas de su entorno profesional y laboral y que permiten concretar los resultados de su 
aprendizaje. El portafolio es una herramienta pedagógica de evaluación que recopila todas las evidencias de 
aprendizaje y trabajos diversos que realiza un estudiante o grupo de estudiantes a lo largo de un proceso 
educativo determinado. En este sentido, viene a ser un complemento natural para las innovaciones educativas 
basadas en competencias. En esta investigación se propone un sistema de evaluación basado en el uso del 
portafolio como técnica para evaluar competencias de Higiene Industrial, en una asignatura obligatoria, 
Seguridad e Higiene Industrial, de segundo ciclo de la titulación de Ingeniero Químico de la Universidad de 
Alicante. La asignatura tiene una carga lectiva de 4,5 créditos, repartidos 3 teóricos y 1,5 prácticos. La 
experiencia se realizó en los cursos académicos 2010/11 y 2011/12. 
 













1.1 Problema/cuestión.  
El modelo de convergencia Europeo requiere un proceso de aprendizaje por 
competencias, entendidas como actitudes o capacidades para realizar determinadas tareas 
propias de cada titulación que preparan al alumno para responder a las demandas de su 
entorno profesional y laboral y que permiten concretar los resultados de su aprendizaje. En 
este marco, el proceso de evaluación constituye un aspecto crucial para el desarrollo de la 
transformación que requiere el Espacio Europeo de Ecuación Superior. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
El tratamiento del aprendizaje por competencias en la educación superior  ha sido 
objeto de distintas investigaciones, que ponen de manifiesto la importancia de formar en 
competencias con objeto de conseguir profesionales competentes investigaciones (Miguel, 
2006; Villardón, 2006; Monreal, 2006; Martínez, 2010). 
El portafolio es una herramienta pedagógica de evaluación que recopila todas las 
evidencias de aprendizaje y trabajos diversos que realiza un estudiante o grupo de estudiantes 
a lo largo de un proceso educativo determinado. En este sentido, viene a ser un complemento 
natural para las innovaciones educativas basadas en competencias. (Martínez, 2008). 
El potencial del portafolio como estrategia evaluativa reside no sólo en el aporte de 
información sobre los logros alcanzados en competencias, sino también en su capacidad para 
proporcionar información relevante sobre el proceso de aprendizaje, facilitando su 
seguimiento y revisión. (Vila, 2007). El portafolio es una técnica que permite no sólo 
demostrar con evidencias lo que se ha aprendido sino también la capacidad de aprendizaje y 
las habilidades que se ponen en juego para ello, aportando datos sobre la forma en que se 
están adquiriendo ciertas competencias. (Barragán, 2005; Rico, 2004). En este ámbito, el 
portafolio se muestra como una herramienta de gran potencial para promover ciertos tipos de 
aprendizaje (reflexivo, autónomo) y para evaluar los logros en competencias. (Cano, 2005). 
El portafolio como técnica de evaluación y diagnóstico, es denominado por algunos 
autores como técnica expansionista y alternativa (Klenowski, 2007; García, 2004). 
Expansionista porque permite la incorporación de múltiples fuentes y variedad de medidas de 
evaluación; y alternativa porque nos ofrece una serie de posibilidades  evaluativas diferentes a 
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aquellas de corte puramente cuantitativo. Estas dos características hacen que el portafolio 
resulte una técnica muy rica para la evaluación, pero también conlleva un diseño más 
complejo, por esto, es muy importante que en todo momento tengamos una teoría que 
fundamente y guíe todo el proceso de construcción. (Rodríguez, 2004). 
El nuevo escenario educativo, que persigue una ecuación de calidad y pretende logar 
el aprendizaje de los estudiantes desde una perspectiva integral, hace que el profesor pase de 
ser un transmisor de conocimientos a ser educador, mediador, orientador del alumno, y hacer 
que el alumno sea capaz de aprende autónomamente durante toda su vida. (Fernández,  2004). 
 
1.3 Propósito.  
En esta investigación se propone un sistema de evaluación basado en el uso del 
portafolio como técnica para evaluar competencias de Higiene Industrial, en una asignatura 
obligatoria, Seguridad e Higiene Industrial, de segundo ciclo de la titulación de Ingeniero 
Químico de la Universidad de Alicante. Objetivos de la investigación: 1. Diseñar un modelo 
de portafolios para los temas de Higiene Industrial de la asignatura de Seguridad e Higiene 
Industrial. 2. Implementar y controlar el diseño del portafolio en los alumnos matriculados en 
la asignatura, en términos de consecución de competencias. 3. Valorar la aceptación por el 
alumnado de la metodología empleada y el grado de adquisición de competencias mediante 
encuesta de opinión. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
En esta investigación se propone un sistema de evaluación basado en el uso del 
portafolio como técnica para evaluar competencias de Higiene Industrial, en una asignatura 
obligatoria, Seguridad e Higiene Industrial, de segundo ciclo de la titulación de Ingeniero 
Químico de la Universidad de Alicante. La asignatura tiene una carga lectiva de 4,5 créditos, 
repartidos 3 teóricos y 1,5 prácticos. La experiencia se realizó en el curso académico 2010/11 
y 2011/12. 
La asignatura de Seguridad e Higiene Industrial proporcionará una preparación básica que 
sirve  para completar la elaboración de un proyecto relacionado con la ingeniería química, así 
como cualquier estudio de un proceso químico llevado a cabo en la industria. Para ello, el 
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alumno deberá tener conocimientos de ciencias básicas como matemáticas, física o química, y 
además será conveniente tener ciertos conocimientos sobre medio ambiente.  
Los objetivos de la asignatura son: 
- Adquirir la capacidad de identificar los peligros asociados a un proceso químico llevado a 
cabo en la industria, determinar el riesgo de accidente que supone cada uno de estos peligros 
y evaluar las consecuencias del posible accidente. Además, se obtendrá la capacidad para 
aplicar medidas para reducir el riesgo de accidente y/o minimizar sus consecuencias. 
- Adquirir la capacidad para valorar el riesgo higiénico de exposición a los agentes 
ambientales que se pueden encontrar en la industria química, especialmente a los agentes 
químicos. Conocer las medidas de control específicas para la reducción de riesgos en el sector 
químico. 
- Conocer la ley de prevención de riesgos laborales, así como otra normativa y documentación 
relacionada con la seguridad y la higiene en la industria química. 
La aplicación del portafolio se realiza en el marco de una innovación educativa que 
contempla el uso de metodologías activas para favorecer el aprendizaje autónomo y reflexivo 
por parte del alumnado. 
La definición de Higiene Industrial que ha alcanzado mayor aceptación, es la 
formulada por la Asociación Internacional de Higiene Ocupacional: "La Higiene Industrial es 
la disciplina que se dedica a la previsión, el reconocimiento, la evaluación y el control de los 
riesgos que se dan en el lugar de trabajo y que pueden afectar desfavorablemente a la salud, el 
bienestar y la eficiencia de los trabajadores". 
Los temas de Higiene Industrial representan un 33% de la parte teórica de la 
asignatura de Seguridad e Higiene Industrial y un 33% de la parte práctica. La 
implementación de la evaluación de competencias de la presente investigación se realizó a la 
parte teórica de los temas de Higiene Industrial. 
Los participantes en esta investigación son miembros de la red “Evaluación de 
competencias en higiene industrial” del Proyecto Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria 2011/12, docentes de la asignatura de Seguridad e Higiene Industrial, personal 







Los aspectos prácticos de la implementación del portafolio incluyen: 
 
2.2.1 Elección de tareas.  
Se han establecido tres tareas:  
a) Tarea 1. Identificación de riesgos en una actividad laboral.  La identificación de riesgos es 
una etapa fundamental en la práctica de la higiene industrial, indispensable para una 
planificación adecuada de la evaluación de riesgos y de las estrategias de control, así como 
para el establecimiento de prioridades de acción. 
b) Tarea 2. Evaluación inicial de riesgos en una actividad laboral.  La evaluación de los 
riesgos laborales es el proceso dirigido a estimar la magnitud de aquellos riesgos que no 
hayan podido evitarse, obteniendo la información necesaria para que el empresario esté en 
condiciones de tomar una decisión apropiada sobre la necesidad de adoptar medidas 
preventivas y, en tal caso, sobre el tipo de medidas que deben adoptarse.  
c) Tareas 3. Sustitución de agentes químicos en base a su potencial peligrosidad de una 
actividad laboral de ingeniería química. La sustitución de las sustancias químicas peligrosas 
por otras que no lo sean tanto, ha de considerarse como una de las acciones más esenciales de 
los principios generales de la acción preventiva en la práctica de la Higiene Industrial para 
evitar riesgos de intoxicación y para prevenir la aparición de enfermedades profesionales. 
 
2.2.2 Definición de los criterios de evaluación.  
En la tabla 1 se presenta la propuesta de evaluación en concordancia con los principios 
de EEES. Entrega y/o presentación de materiales 30%, asistencia y participación 5%.  
La presentación de los avances de resultados se realizará en las tutorías de asistencia 
obligatorias, así como en las horas de clase que se indiquen para ello. La presentación del 
portafolio representa el 35 % de la nota de los temas de Higiene Industrial de la asignatura 
(10% cada una de las tareas propuestas y 5% asistencia y participación). 
 
2.3. Instrumentos 
Se ha optado por un portafolio cerrado compuesto por tres tareas. En la tabla 2 se 





Tabla 1. Procedimiento de evaluación 
 
ASPECTO CRITERIOS INSTRUMENTOS PORCENTAJE 
PORTFOLIO El cada portafolio como 
indicadores de evaluación se 
utilizaran: 
-Adaptación a los 
contenidos mínimos 
propuestos para cada 
portafolio. 
-Estructura  es la exposición 
y valoración de las 
conclusiones alcanzadas. 
-Valoración crítica de los 
resultados. 
Entrega de avance de 
resultados y entrega 




Participación activa en 
clase. 
Participación en las tutorías 
individuales y grupales 
Observación 





Una vez presentados los conceptos más importantes de los temas en clase y 
comentadas las referencias bibliográficas y las fuentes de información, se proponen las 
correspondientes tareas del portafolio indicadas en el apartado 2.1 de la metodología. Se  
aportan al alumno los modelos de impresos que deberán de ser cumplimentados para cada 
tarea. Se le deja al alumno libre elección para seleccionar la actividad a estudiar entre un 
listado propuesto por el profesor, queda abierta la posibilidad que el alumno puede proponer 
una actividad diferente a las ofertadas, que necesitara la aprobación del profesor para su 
realización. Todas las tareas que componen el portafolio deben realizarse en grupo de dos o 
tres alumnos. La presentación de los resultados se realizará mediante entrega del informe 
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escrito correspondiente. Se aportaran al alumno el modelo de impresos que deberán de ser 
cumplimentados para cada una de las tareas. 




Objetivos y finalidad 











Aprender a identificar 




- Capacidad de análisis y 
síntesis. 
- Toma de decisiones. 
Competencias 
interpersonales. 
- Planificar, ordenar y 
supervisar el trabajo en 
equipo. 
- Habilidad en las 
relaciones 
interpersonales. 
- Razonamiento crítico. 
Competencias sistémicas. 
- Capacidad de aplicar 
los conocimientos en la 
práctica. 
- Capacidad de 
aprendizaje autónomo. 
- Capacidad de 
adaptación a nuevas 
situaciones. 
- Habilidad para trabajar 
de forma autónoma. 
- Capacidad para tomar 
Conocer y saber 
aplicar las técnicas de 
identificación de 
peligros existentes en 





riesgos en una 
actividad 
laboral. 
Aprender a evaluar y 
controlar los riesgos 
laborales. Conocer y 
saber seleccionar los 
equipos de protección 
individual y las 
protecciones 
colectivas que se 
pueden usar para 
controlar los riesgos. 
Conocer y saber 
aplicar las técnicas de 
evaluación y control 















Conocer y saber 
controlar los riesgos 
químicos. 
 
Conocer y saber 
aplicar las técnicas de 
selección y 
evaluación de los 








química. decisiones y ejercer 
funciones de liderazgo. 
-Motivación por la 
calidad 
- Sensibilidad hacia 
temas medioambientales. 
 
Tarea 1. Identificación de riesgos en una actividad laboral. Una vez presentados los 
conceptos más importantes del tema en clase y comentadas las referencias bibliográficas y las 
fuentes de información. Se propone al alumno la identificación de los riegos de una actividad 
laboral. La identificación deberá contener los apartados siguientes: a) Clase de riesgo. b) 
Nombre del riesgo. .c) Causas que lo provocan. d) Código del riesgo. e) Fotografía de la 
actividad f) Actividad productiva. g) código CNAE.  
Tarea 2. Evaluación inicial de riesgos en una actividad laboral. En grupos de dos o tres 
alumnos se deberá presentar una evaluación inicial de riesgos de una actividad laboral. En 
base a los datos de una actividad laboral proporcionados por el profesor, los alumnos deberán 
elaborar una evaluación inicial de riesgos. La evaluación de riesgos deberá contener: a) 
Peligro identificado. b) Probabilidad. c) Consecuencias. d) Estimación del riesgo. e) Medidas 
de control. f) Plan de acción (en su caso).  
Tarea 3. Sustitución de agentes químicos en base a su potencial peligrosidad de una 
actividad laboral de ingeniería química. En grupos de dos o tres alumnos se deberá proponer 
la sustitución de agentes químicos en base a su potencial peligrosidad de una actividad laboral 
de ingeniería química.  
 
3. RESULTADOS 
A los efectos de valorar la aceptación por el alumnado de la metodología empleada y 
el grado de adquisición de competencias. Se presentó a los alumnos una encuesta que debían 
cumplimentar de forma voluntaria y anónima. La mayor parte de los alumnos que cursan esta 






3.1. Metodología utilizada 
En relación con los recursos metodológico empleados. Se formuló a los alumnos la 
asignatura de Seguridad e Higiene Industrial de la titulación de Ingeniero Químico de la 
Universidad de Alicante la pregunta: “la metodología para evaluar el aprendizaje en los temas 
de Higiene Industrial de la asignatura le ha parecido interesante”. Los resultados obtenidos 
sobre adquisición de competencias (valores en porcentaje) se presenten en la Figura 1. 
La metodología utilizada ha resultado de interés a un porcentaje del 96% (bastante + 
mucho + muchísimo) de los alumnos en el curso 2010/11. Destaca que el 56% de los alumnos 
consideran la metodología utilizada como muy interesante para evaluar el aprendizaje y solo 
un 4% (un alumno) la consideró como poco interesante. En el curos 2011/12 la metodología 
utilizada ha resultado de interés a un porcentaje del 89% (bastante + mucho + muchísimo), y 
solo un 11 (dos alumnos) la consideró como poco interesante. Se puede considerar que la 
experiencia ha sido bien acogida por los alumnos y la participación ha resultado satisfactoria. 
 
 
Figura 1. Opinión de los alumnos sobe la metodología utilizada para evaluar  
el aprendizaje 
 
3.2. Adquisición de competencias 
En relación con la adquisición de competencias. Se formuló a los alumnos las 
siguientes  preguntas: “¿Cuál ha sido el grado de adquisición (nada, poco, bastante, mucho, 
muchísimo) de las siguientes competencias: 1 Trabajar de manera autónoma. 2 Aplicar mis 
conocimientos a situaciones reales. 3 Aplicar conocimientos a la práctica. 4 Adaptarse a 
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nuevas situaciones. 5 Preocuparse por la calidad del trabajo. 6 Gestionar la información. 7 
Trabajo en equipo?  
Los resultados obtenidos sobre adquisición de competencias a las preguntas realizadas 
en el curso 2010/11 (valores en porcentaje) se presentan en la Figura 2. Las competencias que 
los alumnos manifiestan haber adquirido en mayor grado con esta metodología de aprendizaje 
semiautónomo, en Higiene Industrial, en un porcentaje mayor al 90% (bastante + mucho + 
muchísimo) son: Trabajar de manera autónoma. Aplicar mis conocimientos a situaciones 
reales. Aplicar conocimientos a la práctica. Preocuparse por la calidad del trabajo. Y en un 
porcentaje entre el 85 y 90% (bastante + mucho + muchísimo) son: adaptarse a nuevas 
situaciones, gestionar la información y trabajo en equipo.  
 
 
Figura 2. Grado de adquisición competencias (curso 2010/11) 
 
Las respuestas con una mayor heterogeneidad han sido “trabajo en equipo” y 
“gestionar la información”, la variación en las respuestas se puede deber a los conocimientos 
previos de cada alumno al realizar las actividades. Parece interesante destacar, que sólo un 4% 
(1 alumno) califica que esta metodología ha contribuido en nada a la adquisición de 
competencia de gestionar la información, y un 8%  (2 alumnos) considera que ha contribuido 




Los resultados obtenidos sobre adquisición de competencias a las preguntas realizadas 
en el curso 2011/12 (valores en porcentaje) se presentan en la Figura 3. 
 
 
Figura 3. Grado de adquisición competencias (curso 2011/12) 
 
Las competencias que los alumnos manifiestan haber adquirido en mayor grado con 
esta metodología de aprendizaje semiautónomo, en Higiene Industrial, en un porcentaje del 
89% (bastante + mucho + muchísimo) son: aplicar mis conocimientos a situaciones reales, 
Aplicar conocimientos a la práctica y preocuparse por la calidad del trabajo,  lo que concuerda 
prácticamente con las opiniones manifestadas por los alumnos en el curo 2010/11.  Y en un 
porcentaje entre el 79 y 84% (bastante + mucho + muchísimo) son: trabajar de manera 
autónoma, gestionar la información y trabajo en equipo.  
Las respuestas con una mayor heterogeneidad en el curos 2011/12  han sido “trabajo 
en equipo”.  Parece interesante destacar, que sólo un 5% (1 alumno) califica que esta 
metodología ha contribuido en nada a la adquisición de competencia de gestionar la 
información.  La variación en las respuestas se puede deber a los conocimientos previos de 
cada alumno al realizar las actividades , lo que manifiesta la toma de conciencia por el alumno 
de su propio proceso de aprendizaje y el protagonismo que eta metodología le proporciona al 




3.1.3. Resultados académicos 
La implantación del portafolio en la parte de Higiene Industrial de la asignatura de 
Seguridad e Higiene Industrial se realizó en el curso 2010/11. Los resultados indicados en 
este apartado están referidos  a la primera convocatoria de los cursos académicos indicados. 
En el curso 2010/11 parece existir una relación directa (coeficiente de correlación 
0,95) entre el número de tareas que presentan los alumnos y el porcentaje de alumnos que 
aprueban  Higiene Industrial (Tabla 3).  
 
Tabla 3. Relación entre las tareas presentadas y el porcentaje de alumnos que prueban 
Higiene Industrial  
 
Los alumnos que realizan un mayor número de tareas obtienen una mejor nota en 
Higiene Industrial en el curso 2010/11 (tabla 4). En particular los alumnos que presentaron las 
tres tareas, obtuvieron en la parte de Higiene Industrial de la asignatura una nota media de 
6,47.  Al contrario los alumnos que se presentaron al examen sin haber presentado ningún 
tarea obtuvieron una nota media de 3,15.  
 








Presentan  % Alumnos que aprueban 
Higiene Industrial (2010/11) 
% Alumnos que aprueban 
Higiene Industrial (2011/12) 
0 tareas 0 0 
1 tarea 60 -- 
2 tareas 90 -- 
3 tareas 100 100 
Presentan  N Nota media de  
Higiene Industrial  
IC (95%) 
0 tareas 2 3,15 1,85-4,45 
1 tarea 5 5,02 3,72-6,32 
2 tareas 10 5,45 4,15-6,75 




En el curso 2011/12  la participación y entrega tareas se presenta en la tabla 5. El 84% 
de los alumnos participaron con la presentación de las tres tareas,  sólo un 16% (3 alumnos) 
no presento las tareas propuestas. 
 








En particular los alumnos que presentaron las tres tareas, obtuvieron en la parte de 
Higiene Industrial de la asignatura una nota media de 7,11,  los alumnos que se presentaron al 
examen sin haber presentado ninguna tarea obtuvieron una nota media de 1,88.  
Nuestra experiencia con el portafolio pretende ser una propuesta de mejora de la 
calidad metodológica de la docencia universitaria, apoyándose en tres pilares derivados de la 
función orientadora de todo proceso formativo: la enseñanza individualizada, los procesos de 
acción-reflexión y el aprendizaje autorregulado. El portafolio de esta propuesta didáctica 
ofrece una ocasión para mejorar estas competencias al implantar un sistema estructurado de 




La investigación descrita en este trabajo es una experiencia de implementación de una 
metodología y un modo de evaluación activo centrado en el portafolio a los efectos de 
contribuir a una mejora en la calidad de la enseñanza y potenciar el aprendizaje de los 
alumnos. El portafolio ha resultado ser un buen instrumento docente para evaluar la 
adquisición de competencias de los alumnos como se desprende de las actividades propuestas. 
Las principales ventajas encontradas son: 
-Proporciona al profesor información a tiempo real sobre el aprendizaje. 
Presentan  N Nota media de  
Higiene Industrial  
IC (95%) 
0 tareas 3 1,88 0,71-3,06 
1 tarea - - - 
2 tareas - - - 
3 tareas 16 7,11 5,15-9,15 
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-Tiene un carácter cooperativo, implica a profesor y estudiante en la organización y desarrollo 
de las tareas. 
-Se comparten los resultados del aprendizaje con el grupo de alumnos  y el profesor. 
-Potencia el pensamiento crítico del alumno y el trabajo autónomo. 
-Motiva a los estudiantes ya que se pueden comprobar los esfuerzos y resultados conseguidos. 
Las principales desventajas del uso del portafolio están relacionadas con: 
-Empleo de mucho  tiempo por parte del profesor y del alumno. 
-Es necesario establecer mecanismos de control adecuados. 
-Necesita un gran nivel de responsabilidad por parte del alumnado. 
-Al aplicarse solo a una parte de la asignatura no elimina otros tipos de evaluación. 
La metodología utilizada ha resultado de interés a un porcentaje del  96% (bastante + 
mucho + muchísimo) de los alumnos en el curso 2010/11 y en un 89% para los alumnos de 
curso 2011/12.  Lo que motiva a los docentes para continuar y ampliar esta metodología a un 
mayor porcentaje de temas de Higiene Industrial de la asignatura.  
Las competencias que los alumnos manifiestan haber adquirido en el curso 2010/11 en 
mayor grado con esta metodología de aprendizaje semiautónomo, en Higiene Industrial, en un 
porcentaje del 96% (bastante + mucho + muchísimo) son: trabajar de manera autónoma, 
aplicar mis conocimientos a situaciones reales, aplicar conocimientos a la práctica y 
preocuparse por la calidad del trabajo. En el curso 2011/12 con un porcentaje del 89% 
(bastante + mucho + muchísimo) son: aplicar mis conocimientos a situaciones reales, aplicar 
conocimientos a la práctica y preocuparse por la calidad del trabajo. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
5.1. Dificultades encontradas por los miembros de la red 
Los informes de seguimiento mensual han resultado ser un buen instrumento para 
poder encontrar dificultades, como resumen se presenta la evolución en las fases de 
organización y planificación, así como las dificultades manifestadas por los miembros de la 
red.  
5.1.1. Organización y planificación. 
Se valoran los siguientes aspectos: comunicación entre los miembros, compartir 
materiales y recursos, reparto de tareas, elaboración de materiales, utilidad de las herramientas 




Tabla 6. Valoración sobre organización y planificación 
 








3 3 3 3 3 3 3 
Reparto de 
tareas 
4 4 4 4 4 4 4 
Elaboración 
de materiales 
3 3 3 3 3 3 3 
Utilidad de las 
herramientas 
virtuales 
4 4 4 4 4 4 4 
 
5.1.2. Dificultades encontradas. 
Se valoran los siguientes aspectos: elaboración de guías docentes, implicación de los 
miembros, reparto de tareas, metodología de la investigación, formativas,  en una escala de 1 
(ninguna dificultad) a 5 (mucha dificultad) (Tabla 7). 
 
Tabla 7. Dificultades encontradas 
          








2 3 3 3 2 3 3 
Reparto de 
tareas 




2 3 3 3 3 4 3 






5.2. Dificultades encontradas por los alumnos 
A los efectos de valorar las dificultades que los alumnos han tenido en la realización 
de las tareas propuestas en el portafolio, en el curos 2011/12, se pregunto a los alumnos las 
siguientes cuestiones: 
a) ¿Han resultado adecuados los materiales puestos a disposición del alumno para la 
realización de las tareas?  




Figura 4. Opinión de los alumnos sobre los materiales puestos a su disposición 
 
Parece interesante destacar, que sólo un 5% (1 alumno) manifiesta que los materiales puestos 
a disposición del alumno para la realización de las tareas han sido nada adecuados. 
 
b) ¿Han resultado adecuadas las actividades de trabajo colaborativo realizadas en aula para la 
realización de las tareas? 






Figura 5. Opinión de los alumnos sobre las actividades realizadas 
 
Parece interesante destacar, que ningún alumno manifiesta que las actividades realizadas en el 
aula hayan sido nada adecuadas para la realización de las tareas propuestas. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
La próxima versión del portafolio que se pondrá en práctica el próximo curso para los 
alumnos matriculados en la asignatura de “Higiene Industrial I (51011)” y “Evaluación de 
riesgos químicos y biológicos  (51013)” del Master de Prevención de Riesgos Laborales, así 
como en la asignatura “Química y Seguridad Industrial (34526)” del grado Ingeniería 
Química  incorporará las mejoras que se desprenden de la primera versión de este portafolio 
sobre Higiene Industrial (Varó, 2012). Entre las que destacan una mayor flexibilidad en los 
plazos de entrega del material por parte del alumno, y la introducción como mínimo de una 
tutoría grupal  previa a la entrega del material elaborado por el alumno en la tarea 3.  
En base a los datos obtenidos en los curos 2010/11 y 2011/12, para una mayor 
correspondencia entre la calificación final de la asignatura y la valoración del portafolio se 






7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
En base a los resultados obtenidos, la experiencia ha resultado motivadora para los 
miembros de la red. La utilización del portafolio permite optar por modos de evaluación 
alternativos contribuyendo a un aprendizaje autónomo del alumnado. En la próxima 
convocatoria del Programa Redes, y como solución de continuidad de la Red, se quiere 
proponer  la puesta en práctica de esta experiencia educativa innovadora en dos asignaturas de 
postgrado del Master Universitario de Prevención de Riesgos Laborales de la Universidad de 
Alicante, como son: “Higiene Industrial I” y “Evaluación de riesgos químicos y biológicos”, 
así como en la asignatura “Química y Seguridad Industrial” del grado Ingeniería Química.  
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A partir de una encuesta de valoración realizada entre los alumnos de varias asignaturas del área de Organización 
de Empresas, se pretende conocer el grado de satisfacción que muestran los alumnos con la nueva metodología 
docente y el sistema de evaluación empleados en dichas asignaturas de acuerdo con las directrices del EEES. Al 
mismo tiempo, se pretende analizar posibles relaciones entre las opiniones de los alumnos y una serie de 
variables independientes como sexo, edad, estudios de procedencia, etc. Además, en la asignatura Fundamentos 
de Economía de la Empresa, impartida en los grados de Administración y Dirección de Empresas (ADE), y los 
programas de estudios simultáneos Turismo-ADE (TADE) y Derecho-ADE (DADE), se comparan los resultados 
académicos de los estudiantes con los obtenidos en cursos anteriores, con el fin de efectuar un estudio 









“El EEES ha supuesto un revulsivo para la metodología de trabajo en las 
Universidades” (Álvarez y Gómez, 2011: 17). Este proceso de convergencia europea nos ha 
hecho reflexionar sobre los métodos educativos empleados tradicionalmente, proponiendo un 
cambio hacia métodos de enseñanza en los que el alumnado se debe implicar más en su 
aprendizaje. Zamorano y Parejo (2007) apuntaban la oportunidad de mejora que dicha 
reflexión ofrecía, siempre que se orientara al aumento de la calidad docente. Esta misma idea 
era recogida en el informe Propuestas para la Renovación de las Metodologías Educativas, 
elaborado por el Ministerio de Educación y Ciencia (MEC, 2006). En dicho informe se 
aconsejaba a las universidades que apostaran por métodos de enseñanza en los que los 
alumnos fueran los protagonistas de su propio proceso educativo, lo que conllevaría un 
aprendizaje significativo y de mayor calidad. 
En este tiempo de vigencia del EEES y de los nuevos grados, los profesores 
universitarios han realizado un gran esfuerzo para introducir estas metodologías docentes más 
activas, dotando al alumno de una mayor autonomía en su proceso de aprendizaje. Se han 
lanzado así a proponer toda una serie de actividades donde el alumno trabaja en grupo, co-
evalúa, participa en seminarios, elabora cuadernos de trabajo, etc. (Fidalgo, 2011).  
De esta forma, el resultado ha sido un mayor trabajo para todos, tanto para profesores 
como para alumnos, quienes tienen que soportar una gran carga de trabajo durante todo el 
curso y no sólo durante el período de exámenes, como sucedía anteriormente. Es importante, 
pues, que los alumnos vean recompensado este esfuerzo y que realmente esta metodología les 
permita aumentar y reforzar sus conocimientos, al tiempo que les debe servir para desarrollar 
toda una serie de competencias que Bolonia plantea como necesarias para su posterior 
desempeño en el mundo laboral. Competencias tales como el trabajo colaborativo o en 
equipo, que es una de las competencias transversales básicas (Álvarez y Gómez, 2011; 
Cantero y López, 2011; Martínez, 2011). 
Para que se pueda dar un verdadero cambio del modelo educativo es necesario contar 
con el apoyo y la convicción de los alumnos, y no sólo con el de profesores e instituciones. 
Sólo así será posible que se produzca una verdadera mejora de la calidad de la enseñanza. Por 
tanto, es necesario conocer cuál es la opinión del alumno y analizar también si las 
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metodologías empleadas están sirviendo para cumplir el objetivo de mejora de los resultados 
de aprendizaje.  
El informe de Propuestas para la Renovación de las Metodologías Educativas, 
mencionado anteriormente, ya aconsejaba a las universidades que en este proceso de cambio 
del modelo de enseñanza-aprendizaje era necesario evaluar el uso de las nuevas metodologías, 
así como medir el impacto de la renovación en los aprendizajes de los estudiantes. Proponía 
para ello incluso la creación de un observatorio sobre la evolución de las metodologías en la 
universidad. Debemos ser conscientes de que este es un proceso de prueba y error, que 
deberemos ir ajustando a lo largo del tiempo hasta que demos con el método adecuado. Está 
por tanto justificado que analicemos la opinión de nuestros alumnos, sus posibles sugerencias 
y los resultados obtenidos, año tras año, con el fin de detectar la idoneidad de introducir 
cambios. El trabajo de la red docente que aquí se presenta se orienta en dicha dirección. Así, a 
continuación se detalla la metodología seguida por la red de profesores para la realización del 
estudio. Posteriormente, se presenta una síntesis de las valoraciones de los estudiantes en 
varias asignaturas del área de Organización de Empresas. También se comparan los resultados 
obtenidos en una de las asignaturas con respecto a los resultados de años anteriores. 
Finalmente, se recogen las conclusiones así como las dificultades encontradas y las 
propuestas de mejora.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Participantes e instrumentos utilizados 
La red de Organización de Empresas está compuesta por nueve profesores del 
Departamento de Organización de Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas y 
Empresariales de la Universidad de Alicante. Todos impartimos asignaturas de una misma 
área de conocimiento lo que nos ha permitido trabajar sobre una serie de asignaturas de 
titulaciones de ciencias sociales con un perfil bastante similar. 
El presente curso académico (2011/2012) ha sido el segundo año de los nuevos 
estudios de grado en la Universidad de Alicante. Ya el curso pasado, la red se planteó como 
objetivo analizar el grado de satisfacción del alumnado con las nuevas metodologías, así 
como conocer en qué medida estaban ayudando o perjudicando al alumnado a la vista de los 
resultados académicos. El objetivo de este año ha seguido la misma dirección. Es fundamental 
seguir indagando si los cambios introducidos en la metodología docente están ayudando al 
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alumno o no y conocer si los alumnos se encuentran conformes con la metodología y con el 
sistema de evaluación. Para ello nos hemos apoyado en una serie de encuestas al alumnado de 
cuatro asignaturas que impartimos los profesores de esta red para conocer su opinión sobre las 
mismas, su metodología y su evaluación. Las cuatro asignaturas son las siguientes: 
 Fundamentos de Economía de la Empresa. Asignatura de primer curso (básica) 
impartida en Administración y Dirección de Empresas (ADE), y los programas de 
estudios simultáneos Turismo-ADE (TADE) y Derecho-ADE (DADE). 
 Dirección de Calidad, de cuarto curso (optativa) de la licenciatura en 
Administración y Dirección de Empresas. 
 Organización del Trabajo y Nueva Economía, de cuarto curso (optativa) de la 
Licenciatura en Ciencias del Trabajo. 
 Dirección y Gestión de Personal, de tercer curso (obligatoria) de la diplomatura de 
Turismo. 
De este modo, los objetivos de la red para el curso 2011-12 son los siguientes: 
 Analizar la opinión de los alumnos sobre nuestras asignaturas, incidiendo en los 
nuevos métodos docentes y en el sistema de evaluación empleado. 
 Examinar las posibles relaciones entre las opiniones de los alumnos y algunas 
variables demográficas como sexo, edad, etc. 
 Comparar los resultados académicos de los estudiantes de la asignatura 
Fundamentos de Economía de la Empresa obtenidos en el curso actual y en años 
anteriores. 
Para el cumplimiento de estos objetivos, la red ha trabajado, como en ediciones 
anteriores, a través de reuniones periódicas para planificar, desarrollar y controlar el trabajo 
de sus miembros que se ha concretado en: el diseño de la encuesta para conocer la opinión de 
los alumnos, el análisis de los resultados a nivel individual para cada asignatura y la 
comparación de los resultados para el conjunto de asignaturas objeto de la encuesta. 
 
2.2. Procedimiento seguido para el cumplimiento de los objetivos 
Para la evaluación por parte de los estudiantes de las diferentes asignaturas se 
diseñaron tres cuestionarios con el fin de valorar la opinión del alumnado. Uno de ellos para 
alumnos de primero, otro para asignaturas obligatorias y el tercero para asignaturas optativas. 
Dichos cuestionarios se elaboraron revisando los trabajos de Aznar et al. (2005), Bañuls et al. 
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(2009), Berné et al. (2006), Marqués (2001), Medina y Santos (2010) y Montoya et al. (2005). 
Todos presentan las mismas preguntas en los tres bloques fundamentales: satisfacción con la 
asignatura, metodología utilizada y sistema de evaluación. No obstante, se introdujeron 
algunas pequeñas diferencias en la primera parte del cuestionario con el fin de adaptar la 
encuesta al tipo de asignatura: de primer curso, obligatoria u optativa. En el anexo aparece un 
ejemplo del cuestionario utilizado para las asignaturas de primer curso. 
Para examinar las posibles relaciones entre algunas variables demográficas, como el 
sexo o la edad respecto a las opiniones expresadas en los cuestionarios, se realizaron 
diferentes análisis estadísticos con el fin de detectar diferencias entre los estudiantes. 
Por último, para la comparación de resultados en diferentes cursos académicos en el 
caso de la asignatura Fundamentos de Economía de la Empresa, se han realizado diferentes 
análisis estadísticos. Estos análisis nos permiten comparar y establecer diferencias entre un 
período y otro.  
 
3. RESULTADOS 
3.1. Asignatura Fundamentos de Economía de la Empresa 
Aunque se trata de una asignatura única, ésta es impartida en tres titulaciones: Administración 
y Dirección de Empresas (ADE), y los programas de estudios simultáneos Turismo-ADE 
(TADE) y Derecho-ADE (DADE). El detalle de cada uno de los grupos es el que a 
continuación se resume.  
El número de alumnos de la titulación de Administración y Dirección de Empresas 
que ha contestado la encuesta asciende a 216, lo que supone un 32,05% del total de alumnos 
de esta titulación matriculados en la asignatura Fundamentos de Economía de la Empresa y un 
61,71% del total de respuestas a esta encuesta. 
En estas 216 respuestas ha habido prácticamente paridad en cuanto al género, el 53% 
han sido chicos y el 47% chicas. Con respecto a sus estudios de procedencia destaca 
claramente el Bachiller (72%), seguido muy de lejos por el ciclo de FP (17%), otra titulación 
universitaria (6%) y otras formas de acceso a la universidad (5%). Para un 85% de los 
encuestados ésta es su primera carrera universitaria y un 72% la había elegido como primera 
opción. Resulta interesante señalar, además, que el 69% ha indicado que sus estudios previos 
han influido en la decisión de elegir esta titulación lo que, unido a los datos anteriores, 
 2019 
 
muestra una cierta vocación hacia esta carrera. Seguramente por este motivo sólo un 9% ha 
mostrado su deseo de cambiar de titulación el año próximo. 
En cuanto al grado de satisfacción del alumnado con diferentes aspectos de la 
titulación, vida universitaria, etc., destaca claramente su satisfacción con la vida universitaria 
(4,06 de media sobre un máximo de 5) y la titulación (3,86). Como menos valoradas, aunque 
la valoración sigue estando por encima de la media, podemos señalar el clima en el aula 
(3,66) y los contenidos de la titulación (3,62).  
Con respecto a diferentes aspectos del funcionamiento de la asignatura, podemos 
destacar su grado de satisfacción con la evaluación (3,99). Aunque los contenidos (3,80), la 
metodología (3,77) y la calificación (3,59) hayan sido menos valorados, su valoración sigue 
estando claramente por encima de la media.  
Por lo tanto, podemos destacar como aspecto fuerte el sistema de evaluación continua 
utilizado. Además, comparando los resultados con años anteriores donde el sistema estaba 
basado en un examen final, hemos observado una clara mejoría en el índice de aprobados y un 
descenso en los no presentados. Por consiguiente, pensamos que realmente este sistema 
funciona bien aunque, por supuesto, siempre se puede “y se debe” mejorar. 
Por otra parte, el aspecto más débil sería el ambiente de las clases que quizás les puede 
resultar algo aburrido, sobre todo las clases teóricas.  
Como propuestas de mejora podemos señalar el esfuerzo por crear un buen ambiente 
de trabajo en las clases, haciéndolas más participativas y dando un trato más personal al 
alumno. No cabe duda que todas las anteriores propuestas serían más fáciles de implantar en 
grupos reducidos, cosa que en el actual contexto socioeconómico es muy difícil que ocurra 
por lo menos a medio plazo. 
Los aspectos metodológicos mejor valorados por estos alumnos son la resolución de 
trabajos en clase, el uso de transparencias y la libertad de participación (aunque curiosamente 
suelen ser el alumnado menos participativo de las tres titulaciones estudiadas). A pesar del 
reconocimiento de la evaluación continua, las actividades con un mayor grado de 
independencia tales como la búsqueda de información, la realización de trabajos fuera de 
clase, etc. son las que recogen una peor valoración. Es más, lo que menos valoran los  
alumnos es la proporcionalidad que las diferentes pruebas de evaluación continua mantienen 
con la nota final. Por último, y al igual que veremos que ocurre con el resto de titulaciones, la 
autoevaluación es la medida más impopular dentro de un proceso de evaluación continua, 
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mientras que la realización de exámenes parciales es la mejor contemplada por la mayoría de 
los alumnos. 
Por su parte, en los estudios simultáneos Turismo y ADE (TADE), el número de 
alumnos que ha contestado la encuesta asciende a 73, lo que supone un 62,93% del total de 
alumnos de esta titulación matriculados en la asignatura de Fundamentos de Economía de la 
Empresa y un 20,86% del total de respuestas a esta encuesta. 
Es interesante señalar que ha habido una diferencia significativa en cuanto al género, 
el 24% han sido respuestas de chicos y el 76% chicas. Sin embargo, este dato hay que 
contextualizarlo ya que en esta carrera están matriculadas mayoritariamente mujeres por lo 
que es normal que esto se refleje en un mayor porcentaje de respuestas a la encuesta.  
Con respecto a los estudios de procedencia destaca muy claramente el Bachiller 
(86%), seguido muy de lejos por el ciclo de FP (10%) y, con porcentajes ya residuales, otra 
titulación universitaria y otras formas de acceso a la universidad. 
Para un 97% de los encuestados ésta es su primera carrera universitaria y un 85% la ha 
elegido como primera opción. Además, el 75% ha indicado que sus estudios previos han 
influido en su decisión por lo que, unido a los datos anteriores, se observa un interés o 
vocación hacia esta rama. Resulta lógico, por lo tanto, que sólo un 10% haya mostrado su 
deseo de cambiar de carrera el año próximo. 
En general, los resultados son muy similares a los del conjunto de la asignatura, 
obteniendo, en términos generales, una valoración ligeramente superior. Esto se debe 
probablemente a que la cantidad de alumnos matriculados en esta titulación es baja, 
tratándose esencialmente de aquellos que la habían solicitado como primera opción. Por lo 
tanto, su motivación es mayor y esto se refleja en los resultados de la encuesta. 
Analizando los datos en detalle con respecto a la satisfacción del alumno con la 
titulación, vida universitaria, etc., observamos que destaca claramente su satisfacción con la 
vida universitaria (4,19) y la titulación (4,08). Han sido menos valorados, aunque siempre por 
encima de la media, el clima en el aula (3,77) y los contenidos de la titulación (3,67).  
En cuanto a los aspectos relacionados con el funcionamiento de la asignatura, 
destacamos su grado de satisfacción con la evaluación (4,15), seguido de la metodología 
(4,08) y los contenidos (4). La calificación ha sido el aspecto menos valorado y, aún así, ha 
obtenido un 3,82.  
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En relación a los puntos fuertes revelados por las respuestas de los alumnos, podemos 
destacar la utilidad de la resolución de ejercicios o casos prácticos en clase, los materiales 
facilitados por el profesor en clase o a través del campus virtual. Con respecto a la ayuda que 
las actividades de evaluación continua les proporcionan para asimilar los contenidos, han 
destacado los exámenes parciales, haber sido informados sobre los criterios y actividades de 
evaluación de la asignatura con la suficiente anticipación y, en definitiva, el hecho de que las 
actividades de evaluación continua les permiten seguir mejor el ritmo de la asignatura y lograr 
una mejor asimilación de los contenidos. 
En este caso volvemos a destacar como aspecto fuerte, al igual que sucedía en la 
titulación de ADE, el sistema de evaluación utilizado. Las puntaciones obtenidas en este 
aspecto, junto con las obtenidas en metodología y contenidos, nos indican que estamos 
planteando bien la asignatura y que debemos seguir por este camino. Finalmente, en cuanto a 
los puntos débiles y las áreas de mejora, nos sumamos a las mismas ideas con los mismos 
argumentos que se han expuesto para la titulación de ADE.  
Por último, en lo que respecta a la doble titulación de DADE, el número de alumnos 
que ha contestado la encuesta asciende a 61, lo que supone un 57,5% del total de alumnos de 
esta doble titulación matriculados en la asignatura Fundamentos de Economía de la Empresa. 
Respecto a la configuración de este alumnado con relación a su carrera, parece existir 
un perfil bastante definido. La mayoría provienen de estudios de bachillerato, estudios que les 
han motivado para elegir la doble titulación de DADE como primera opción en la que es su 
primera carrera universitaria. Además, la gran mayoría no tiene intenciones de cambiar de 
titulación de cara al próximo curso académico (aunque hay que tener en cuenta que esta 
encuesta se pasó entre el primer y segundo cuatrimestre de su primer año de carrera).  
Estos hechos se revelan y reafirman también cuando, dentro de una escala de 1 a 5, la 
media de satisfacción de estos alumnos con respecto a la titulación se sitúa en 4,07. Les 
resulta también muy satisfactorio el clima en el aula (4,08), así como los contenidos de la 
titulación (3,98) y la vida universitaria en general (3,92).  
Pasando ya al cuerpo principal de la encuesta, orientada a la asignatura de 
Fundamentos de Economía de la Empresa, cabe destacar que los alumnos de DADE, en 
términos generales se muestran ampliamente satisfechos con la asignatura (4,2), siendo los 
elementos mejor valorados dentro de ella la metodología (4,31), los criterios de evaluación 
(4,21) y los contenidos (4,08). De hecho, el grado de acuerdo de los alumnos con la 
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calificación obtenida es de 3,85 puntos dentro de la escala ya mencionada. Sin duda este dato 
debe ser matizado ya que ninguno de los alumnos que contestó la encuesta suspendió la 
asignatura, siendo el notable la nota más frecuente entre los alumnos participantes. Como 
reflexión a este análisis podemos conjeturar que quizás los alumnos suspendidos no hayan 
querido contestar a la encuesta por el resentimiento generado tras las notas obtenidas, y los 
resultados habrían sido más representativos si la encuesta se hubiera cerrado antes de notificar 
las notas a los alumnos. 
En cualquier caso, la valoración de esta asignatura por parte de los alumnos de DADE 
es la mayor en todos sus elementos, de entre todas las titulaciones, especialmente con respecto 
a los alumnos de ADE, donde, a pesar de que todos los valores superan los 3,5 puntos, se 
registran las puntuaciones más bajas de las 3 titulaciones. 
Como puntos fuertes, podríamos señalar que la realización de trabajos en clase, las 
explicaciones teóricas y la interacción son los principales elementos de aprendizaje para estos 
alumnos. Efectivamente, la utilización de materiales y la corrección de prácticas, junto a la 
asistencia a clase son, para ellos, los mejores instrumentos con los que abordar la materia.  
Con respecto al sistema de evaluación, también podemos encontrar en esta titulación 
las mejores valoraciones. De hecho, mientras en ADE y TADE los porcentajes de evaluación 
asignados a cada instrumento, así como el tiempo de respuesta para conocer los resultados, no 
llega a la valoración de 4 puntos, en el caso de DADE este valor se sobrepasa ampliamente. 
Así, en el apartado destinado a conocer las impresiones del alumnado respecto al sistema de 
evaluación es donde encontramos las mejores valoraciones de toda la encuesta. 
Por otra parte, la realización de exámenes parciales se revela como la actividad de 
evaluación continua mejor valorada seguida por los trabajos cortos y la exposición de un 
trabajo final, mientras que las pruebas de autoevaluación se muestran como más impopulares. 
Este orden de preferencias se muestra igual para las tres titulaciones estudiadas en esta 
asignatura. 
Como puntos débiles, encontraríamos los siguientes. Por una parte, las actividades que 
impliquen un cierto grado de trabajo autónomo para el alumno no son excesivamente 
populares. En este sentido podríamos hablar de la elaboración de trabajos fuera de clase, 
búsqueda de información, etc. Tampoco resultan muy populares las actividades en las que el 
alumno tenga que afrontar una exposición de cara al público o en la que su nota dependa de 
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un trabajo en equipo de carácter colaborativo. Las actividades no expositivas son, en este 
sentido, mucho más demandadas que las orales.  
Con respecto a las áreas de mejora para esta doble titulación, podríamos exponer las 
mismas ideas con los mismos argumentos que se han expuesto para la titulación de ADE y en 
TADE, pues si bien es cierto que, en general, las valoraciones de los alumnos de DADE son 
superiores a las de la media de titulaciones, la estructura de máximos y mínimos en estas 
puntuaciones es la misma que en el caso de los alumnos de las otras titulaciones.  
 
3.2. Asignatura Dirección de la Calidad 
El número de alumnos matriculados en esta asignatura es de 27 y la encuesta se realizó 
a través de la opción ‘encuestas’ del campus virtual. Estuvo activada desde el 6 de febrero de 
2012 hasta el 26 de marzo de 2012. Esto significa que la encuesta se activó una vez 
finalizadas las clases y se desactivó un mes después de realizado el examen final. Aunque no 
tenemos datos, probablemente el alumnado contestó una vez realizado el examen, ya que al 
finalizar las clases una parte del alumnado no hizo el examen final por aprobar los dos 
exámenes parciales que se hicieron durante el curso. Además, una de las cuestiones de la 
encuesta preguntaba por la nota obtenida. Finalmente la encuesta la contestaron 16 alumnos. 
En este sentido, pensamos que no se obtuvo una tasa de respuesta más alta porque algunos 
alumnos eran Erasmus y volvieron a sus países nada más acabar el cuatrimestre, lo que puede 
justificar el hecho de que no contestaran. 
 Con relación a la metodología seguida en clase, el alumnado ha valorado con una 
puntuación alta la explicación del profesor (4,44), la resolución de ejercicios en clase (4,31) y 
la libertad para participar y expresar sus opiniones (4,31). Los otros aspectos, también 
importantes pero con una valoración algo inferior a estos tres son la exposición de trabajos en 
clase (4,13), seguido por el uso de las transparencias (3,88) y la resolución de ejercicios fuera 
de clase (3,25). 
 Respecto a lo que al alumnado le aportan las actividades planteadas para seguir y 
preparar la materia, la corrección de casos en clase (4,56), seguido de los materiales 
facilitados a través del campus virtual (4,19) son las dos actividades que más les han servido 
para preparar la materia. La asistencia a clase también es importante (3,94), y lo menos 
valorado son las tutorías (3,50) y la información obtenida de manera voluntaria en la 
biblioteca o Internet (3,25). 
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 El alumnado considera que el sistema de evaluación se ajusta a la metodología. Los 
resultados muestran que el sistema de evaluación se corresponde con el nivel de complejidad 
de la materia (4,56) y las pruebas abordan los contenidos fundamentales de la misma (4,69). 
Además, se observa que claramente se informa al alumnado sobre los criterios de evaluación 
(4,69), que valoran muy alto la evaluación continua (4,81) porque consideran que les ayuda a 
asimilar contenidos, y que esta evaluación continua ayuda a aprender más que con el sistema 
tradicional (4,56). En este contexto, el alumnado considera que para la evaluación continua lo 
más importante han sido los dos exámenes parciales y la entrega y exposición del trabajo 
final. Por su parte, los trabajos cortos que también consideran importantes para la evaluación 
continua lo han valorado con la puntuación más baja (3,87). 
 Respecto a la satisfacción general con la titulación, el alumnado está contento con la 
titulación (4,1) y la vida universitaria (4,2), valorando algo menos, aunque con una 
puntuación también elevada (cerca de 4 puntos) su satisfacción con los contenidos de la 
titulación y el clima del aula en la titulación. 
 Si nos centramos en la asignatura, las puntuaciones son algo superiores a las de la 
titulación. Claramente se muestran muy contentos con la metodología seguida (4,50) y el 
sistema de evaluación (4,56), seguido por la satisfacción tanto de la asignatura (4,06) como de 
los contenidos (4,13), siendo también muy adecuada su satisfacción con la nota obtenida 
(4,44). 
 Los resultados de la encuesta de la asignatura de Dirección de la Calidad muestran que 
el alumnado considera que con la evaluación continua aprenden más que con el sistema 
tradicional porque asimilan mejor los contenidos. Esto puede deberse al hecho de estudiar la 
materia de una manera más continua y no esperar a estudiarla al final. En este contexto, 
consideran importante la explicación del profesor y la resolución de casos en clase así como 
su libertad para opinar y participar en clase. De esta forma, consideran muy útiles tanto los 
materiales como la corrección de casos en clase. Estos puntos fuertes son aspectos que vamos 
a seguir reforzando en los próximos cursos académicos ya que el grado de satisfacción con la 
metodología y el sistema de evaluación es alto. No obstante, los aspectos menos valorados 






3.3. Asignatura Organización del Trabajo y Nueva Economía 
En esta asignatura hay 25 alumnos matriculados, de los que se han presentado 21 al 
examen final y 18 (86%) han contestado a la encuesta.  De ellos, 7 han obtenido un notable, 
10 un aprobado y uno ha suspendido.  
Hay paridad en el sexo de los encuestados, cuya edad oscila entre los 22 y los 47 años.  
Un 72% han escogido esta titulación como primera opción tras la diplomatura, y un 67% han 
elegido a partir de su formación previa a la universidad.  Además, 12 alumnos (67%) estiman 
que van a continuar sus estudios una vez completada la licenciatura, a saber: 8 van a hacer un 
máster (Secundaria/RRHH), 2 comenzarán otra titulación (CC. Empresariales/ CC. Políticas) 
y 1 tiene como objetivo aprender un idioma.  Es decir, se trata de alumnos de una edad poco 
habitual en la universidad, con buena disposición para aprender y estudiar, y que se preocupan 
por su formación y el aprendizaje a lo largo de la vida.  
A la hora de escoger esta optativa entre las diversas opciones, los alumnos encuestados 
expresan como el criterio más común el horario (9 personas), que resultaba un tanto 
intempestivo pero más combinable con el resto de las asignaturas del curso que otras 
optativas. Le sigue el contenido (8), la profesora (5), la metodología (semivirtual, 2), la 
evaluación (semivirtual, 2) y los compañeros de estudio (1). 
Con respecto a aquellos aspectos generales de satisfacción del alumno, todos los ítems 
superan el valor de 3 sobre 5, lo que denota un nivel de satisfacción medio-alto en todos los 
aspectos. En concreto, destaca el alto valor dado al clima en el aula (4,67), y que el menor 
valor sea el otorgado a los contenidos de la titulación (3,39). De hecho, resulta relevante que 
para ambos ítems relacionados con la titulación aparezcan respuestas con valor 2, lo que 
denota que hay varios alumnos que están poco satisfechos con la licenciatura, pero no con la 
universidad. 
En cuanto a la satisfacción con ciertos aspectos particulares de la asignatura, de nuevo 
todos los ítems oscilan entre el valor 3 y el 4, es decir, que los alumnos están bastante 
satisfechos con estos aspectos. Como era de esperar, el ítem peor valorado es el de la 
calificación, que arroja una media de 3,17, y el valor más alto se ha encontrado para la 
metodología de la asignatura, que, como ya hemos indicado, es semivirtual, lo que la hace 
muy apropiada para aquellos alumnos que no disponen de mucho tiempo para asistir a clase ni 
para recoger apuntes de forma continua.  
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Resulta curioso que el horario de la asignatura, que a priori era el criterio determinante 
para escogerla, ha quedado en un término medio-bajo con respecto del resto de aspectos a 
valorar, mientras que la metodología (3,72) y el sistema de evaluación (3,61), no tan 
determinantes en un principio, se presenten como los aspectos más valorados junto con los 
contenidos de la asignatura (3,61).  
En resumen, se desprende de estos datos que la metodología, el sistema de evaluación 
y los contenidos se presentan como los puntos fuertes de esta asignatura, incluso superando a 
las expectativas iniciales de los alumnos en el caso de las dos primeras, y quedando por 
encima de la valoración de la satisfacción con los contenidos de la titulación en el caso de la 
última variable. Además, se observa que en estas metodologías semivirtuales, la relación con 
el profesorado y el espíritu proactivo de los alumnos se refleja en el hecho de que la 
satisfacción con el clima en el aula sea el valor más alto de todos, a pesar de la heterogeneidad 
de los alumnos en la misma.  
Sin embargo, la valoración media de la asignatura es más débil, presentando un valor 
menor que la satisfacción de la titulación en su conjunto, así como la calificación obtenida en 
función del esfuerzo. Es decir, a los alumnos les agrada cómo se lleva a cabo la asignatura, 
pero esperaban una mayor calificación, quizás por el hecho de ser una optativa. No obstante, 
al efectuar un análisis de correlación entre la calificación final (variable dependiente) y el 
resto de variables, no se observa que haya relación significativa alguna, es decir, que no se 
puede afirmar estadísticamente que la calificación recibida, en general, determine la opinión 
de los estudiantes.   
 
3.4. Asignatura Dirección y Gestión de Personal 
La encuesta fue realizada después de la evaluación de la misma, siendo contestada por 
42 de los 174 alumnos matriculados (24,13%). En esta asignatura se siguió un sistema de 
evaluación continua que valoraba la parte teórica a través de dos exámenes parciales 
realizados durante el curso y la parte práctica a través de la participación del alumnado y la 
entrega de trabajos. La metodología de la parte teórica se apoyaba en la lección magistral 
interactiva y la práctica en la corrección en clase de los supuestos realizados por el alumno de 
forma autónoma. 
Con relación a la satisfacción del alumnado con la asignatura en su globalidad, 
encontramos que los alumnos valoran con 4 o más (sobre 5) todos los ítems con excepción de 
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la percepción entre esfuerzo-resultado (media 3,5). Concretamente, encontramos que la 
mediana llega a ser cinco en los ítems relativos a metodología y sistema de evaluación. 
En lo referente a la metodología, los alumnos consideran muy necesaria la explicación 
teórica por parte del profesor, las transparencias y los ejercicios prácticos, superando la media 
el 4. Por el contrario, y aunque en ambos casos supera el 3,5 de media, no ven tan útil la 
exposición de trabajos en clase, ni la realización de trabajos o ejercicios en casa. 
Curiosamente, sí que se han sentido libres para intervenir y expresar sus opiniones y lo 
valoran muy positivamente (el 65% están de acuerdo o totalmente de acuerdo). 
La preparación de la asignatura ha contado, en opinión de los alumnos, con dos pilares 
básicos que han sido la asistencia a clase y los materiales facilitados por el profesor o a través 
del campus virtual. Por el contrario, los aspectos menos valorados han sido de nuevo la 
búsqueda de información de forma voluntaria a través de biblioteca o Internet y las tutorías.  
En lo relativo al sistema de evaluación, todos los ítems reciben una valoración superior 
al 4 de media, pero especialmente el relativo a la información sobre los criterios y actividades 
de evaluación (4,51) y el ítem relativo a la facilidad que aporta la evaluación continua para 
seguir el ritmo de la asignatura (4,35). El ítem que menos valoración recibe (4) es el relativo a 
la proporcionalidad entre el peso de la evaluación continua y la nota final.  
Finalmente, con respecto a las actividades de evaluación, lo que los alumnos más 
valoran son los exámenes parciales y la realización de supuestos durante el curso y su entrega, 
no encontrando tanto sentido al trabajo en grupo o las pruebas de autoevaluación a través del 
campus virtual.  
A partir de estos resultados, consideramos que la metodología y el sistema de 
evaluación seguidos son un punto fuerte a conservar. Sin embargo, los resultados dejan claro 
que los alumnos quieren que se valore más su esfuerzo. Esto se resolverá subiendo el 
porcentaje de la parte práctica (que es la más complicada) del 40% al 50% de la nota total. 
Otro punto débil es la escasa motivación del alumno hacia actividades que impliquen trabajo 
autónomo adicional a la realización de los supuestos periódicos (por ejemplo, el trabajo en 
grupo). Esto podemos solucionarlo haciendo que el trabajo en grupo incluya una parte de 
estudio de campo y de recogida previa de información, y que además esté tutelado. Es decir, 
que se fijen períodos más cortos durante el curso en los que el alumno tenga que ir 
informando periódicamente de los resultados obtenidos, de manera que el profesor pueda 





 Los resultados reflejados en el apartado anterior muestran que, en general, e 
independientemente del tipo de asignatura, el alumnado está contento con la evaluación 
continua. Le parece adecuada la realización de parciales y ejercicios como una de las opciones 
para aplicar este tipo de evaluación. Esto indica que la evaluación continua es positiva porque 
le permite mejorar, en muchos casos, sus resultados académicos y, lo que es más importante, 
estudiar la asignatura de una manera más continua. Esto significa que puede prepararla mejor, 
tal como muestran los resultados académicos y sus opiniones. 
 En este proceso siguen valorando muy positivamente la explicación del profesor y la 
resolución de trabajos en clase, lo que nos motiva a seguir aplicando estos aspectos que son 
puntos fuertes para los alumnos. A pesar de este punto fuerte, en algunas asignaturas debemos 
seguir mejorando la parte práctica y pensar lo importante que es esta actividad tanto para el 
aprendizaje como para la evaluación de todas las asignaturas analizadas. No obstante, aunque 
los alumnos prefieren la evaluación continua no les gusta el trabajo fuera del aula. 
Probablemente porque valoran la evaluación continua más desde una perspectiva de 
valoración y no tanto de metodología. Es decir, les resulta atractiva la idea de poder eliminar 
materia, pero consideran el trabajo autónomo como una carga adicional que no tenían que 
soportar con el sistema tradicional anterior. 
 Además, una cuestión que se preguntó fue sobre la participación en clase, aspecto que 
consideramos básico en nuestras asignaturas y en la evaluación continua. El alumnado valoró 
de manera muy positiva su libertad para participar en las clases. Esto es un aspecto fuerte que 
hay que seguir reforzando para facilitar el trabajo de clase (individual y colectivo) y la 
evaluación continua. 
 
4.1. Dificultades encontradas 
 Aunque la evaluación continua es básica en el nuevo entorno académico, somos 
conscientes de la situación económica del país y de las nuevas normas aprobadas que 
dificultarán este proceso (por ejemplo, incremento del número de horas de docencia, 
incremento del número de alumnos por grupo, etc.). A pesar de ello, también somos 
conscientes de que debemos seguir aplicando estos cambios que hemos introducido en los 
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últimos cursos académicos porque benefician al alumnado al permitirles preparar mejor las 
materias. 
 Por tanto, a pesar de las pequeñas barreras que pueda tener cada profesor para 
desarrollar su labor, lo importante es su esfuerzo por adaptarse a la situación y seguir 
desarrollando su trabajo de la mejor manera posible. 
 
4.2. Propuestas de mejora 
 La realización de encuestas, y los resultados obtenidos y mostrados en esta memoria, 
también se están realizando en otras asignaturas de otros departamentos de la Universidad de 
Alicante así como en otras universidades españolas. Esto demuestra que el profesorado tiene 
un interés en analizar y mejorar su trabajo. Por tanto, seguir con este tipo de estudios en los 
próximos cursos y analizar los resultados académicos del alumnado hasta que estén 
implantados al cien por cien los nuevos grados en la Universidad de Alicante consideramos 
que es necesario para tener una información más completa. Además, comparar los resultados 
obtenidos en otras asignaturas de diferentes departamentos de la misma universidad y de 
universidades distintas puede permitir una generalización de los resultados y que obtengamos 
conclusiones que nos puedan servir de guía a todos. 
 
4.3. Previsión de continuidad 
 El subapartado anterior justifica nuestra intención de seguir trabajando en la red para 
intentar mejorar nuestro trabajo.  
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CUESTIONARIO PARA ALUMNOS MATRICULADOS EN LA ASIGNATURA  
(22003) “FUNDAMENTOS DE ECONOMÍA DE LA EMPRESA” 
 
Datos demográficos 
 Hombre   Mujer       Municipio                  Nacionalidad       Edad        
 
Estudios de procedencia: Bachillerato     Ciclo formativo de FP    Otra titulación Otro 
 
¿Es la primera carrera universitaria que comienzas?     Sí   No 
¿Esta titulación era tu primera opción?      Sí   No 
 En caso de que no lo fuera, indica el orden de preferencia   2  3  4  5 
 ¿Cuál fue tu primera opción?       
 ¿Los estudios que realizaste antes del acceso a la Universidad han influido en tu decisión de 
matricularte en esta titulación?     Sí       No 
¿Tienes intención de cambiar de titulación el curso que viene?   Sí       No 
 ¿A qué estudios?       
 
Señala tu grado de satisfacción con los siguientes aspectos (donde 1=nada satisfecho 
y 5=muy satisfecho): 
  A  B  C  D  E  
La titulación (en su conjunto global)   1  2  3  4  5  
Los contenidos de la titulación   1  2  3  4  5  
El clima en el aula   1  2  3  4  5  
La vida universitaria   1  2  3  4  5  
Señala tu grado de satisfacción con los siguientes aspectos relacionados con la 
asignatura (donde 1=nada satisfecho y 5=muy satisfecho): 
  A  B  C  D  E  
La asignatura (en su conjunto global)   1  2  3  4  5  
Los contenidos de la asignatura    1  2  3  4  5  
La metodología de la asignatura    1  2  3  4  5  
El sistema de evaluación de la asignatura    1  2  3  4  5  
La calificación obtenida (de acuerdo con el esfuerzo realizado)   1  2  3  4  5  
Marca la que corresponda:    NPSS  AP  NOT  SB   





Valora los siguientes aspectos relacionados con la metodología seguida en clase 
(donde 1=en desacuerdo y 5=totalmente de acuerdo): 
A B C D E  
1. La explicación teórica por parte del profesor es necesaria 1  2  3  4  5  
2. Las transparencias de cada tema ayudan a seguir la materia  1  2  3  4  5  
3. La exposición de trabajos en clase es una ayuda para entender mejor la teoría y la 
práctica realizada en clase 
1  2  3  4  5  
4. Las resolución de ejercicios o casos prácticos en clase son necesarios para entender 
mejor la teoría 
1  2  3  4  5  
5. La resolución de ejercicios o casos prácticos fuera de clase (casa, biblioteca, etc.) son 
necesarios para entender mejor la teoría 
1  2  3  4  5  
6. Me siento libre para intervenir y expresar mis opiniones en clase (tanto en las clases 
teóricas como en las clases prácticas) 
1  2  3  4  5  
Señala lo que te aportan cada una de las siguientes cuestiones para prepararte la 
ASIGNATURA (donde 1=nada y 5=mucho): 
A B C D E  
7. La asistencia a las clases 1  2  3  4  5  
8. Los materiales facilitados por el profesor en clase o a través del campus virtual 1  2  3  4  5  
9. Las tutorías presenciales y virtuales 1  2  3  4  5  
10. La búsqueda de información de forma voluntaria a través de la biblioteca o internet 1  2  3  4  5  
11. La corrección de los casos prácticos en clase 1  2  3  4  5  
 
SISTEMA DE EVALUACIÓN 
Valora los siguientes aspectos relacionados con el sistema de evaluación empleado en la 
asignatura (donde 1=en desacuerdo y 5=totalmente de acuerdo): 
A B C D E  
12. He sido informado sobre los criterios y actividades de evaluación de la asignatura con la 
suficiente anticipación. 
1  2  3  4  5  
13. Las actividades de evaluación se corresponden con el nivel de complejidad de la materia 1  2  3  4  5  
14. Las pruebas de evaluación abordan los contenidos fundamentales de la asignatura 1  2  3  4  5  
15. Las calificaciones obtenidas en las pruebas de evaluación se conocen en un tiempo 
razonable 
1  2  3  4  5  
16. Los porcentajes asignados a cada parte y a cada prueba de evaluación me parecen 
adecuados 
1  2  3  4  5  
17. El proceso de evaluación continua (pruebas a lo largo del curso) fomenta la asimilación de 
los contenidos 
1  2  3  4  5  
18. La evaluación continua (pruebas a lo largo del curso) permite seguir mejor el ritmo de la 
asignatura 
1  2  3  4  5  
19. El contenido de las pruebas de evaluación continua es proporcional a su peso en la nota 
final de la asignatura. 
1  2  3  4  5  
20. La evaluación continua ayuda a aprender más que con el sistema tradicional basado sólo en 
un examen final 
1  2  3  4  5  
Respecto a las distintas actividades de evaluación continua señala el grado en que te han 
ayudado (si no existe este tipo de prueba en la asignatura, no contestes) (donde 1=nada y 
5=mucho): 
A B C D E  
21. Las pruebas de autoevaluación a través del campus virtual 1  2  3  4  5  
22. Los exámenes parciales 1  2  3  4  5  
23. La realización de trabajos cortos y su entrega 1  2  3  4  5  
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En este documento se presenta la memoria correspondiente al trabajo realizado durante el curso 2011-12 
por la red ilógica, red de investigación en la docencia universitaria de la lógica, del uso de las tecnologías 
informáticas y su presencia en Internet. En él se recogen los siguientes apartados: Introducción, 
Desarrollo de la cuestión planteada, Conclusiones, Previsión de continuidad para el próximo curso 
2012/13, y las Referencias bibliográficas empleadas. Este año señalamos principalmente dos aspectos. 
Por un lado, la continuación del trabajo realizado en cursos anteriores en las asignaturas relacionadas con 
la materia de Lógica en las nuevas titulaciones de Grado de Ingeniería Multimedia e Informática, 
consistente en las tareas de organización de dichas asignaturas, y, por otro, la continua evolución y mejora 
de las páginas web relacionadas con la Red ilógica, destacando este año la creación de una wiki para la 
asignatura Matemáticas I de Ingeniería Multimedia, y la mejora y evolución de la web de gestión de 
concursos de Programación Lógica, desarrollada hace un par de años y que en el presente curso ha vuelto 
a ser el apoyo fundamental para la gestión del VII Concurso de Programación Lógica, una de las 
actividades tradicionales de esta red.   
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión. 
En esta memoria vamos a presentar el trabajo realizado por la Red ilógica 
durante el curso 2011-12. Como ya hemos mencionado en el apartado de Introducción, 
este año nuestra labor se ha centrado fundamentalmente en dos aspectos: por un lado, la 
continuación en la aplicación de la metodología de evaluación continua en las 
asignaturas de las nuevas titulaciones de Grado relacionadas con la materia de Lógica, y 
por otro, la mejora y evolución de las páginas web relativas a todas las actividades 
objeto de esta red.  
Con respecto al primero de ellos, este año hemos seguido empleando la 
metodología de evaluación continua implantada en el primer curso de las titulaciones de 
Grado, dados los buenos resultados obtenidos en la primera experiencia realizada, tanto 
académicos como de valoración por parte de los estudiantes. Estos resultados han sido 
presentados mediante el póster “Resultados de la implantación del primer curso del 
Grado en Ingeniería Multimedia” en las X Jornadas de las Redes ICE. No obstante, 
hemos efectuado algunos ajustes en su aplicación (tanto en teoría como en prácticas) 
con el objetivo de mejorarla y afianzarla para continuar con su ejecución en el futuro. 
La metodología de evaluación continua se basa en valorar el aprendizaje del estudiante 
a partir del seguimiento continuo del trabajo que vaya realizando y de los conocimientos 
que vaya adquiriendo pero de forma participativa o explícita. Para ello se valora la 
situación inicial de los estudiantes al comenzar el curso y se plantean contenidos y 
actividades o pruebas con las que van consiguiendo objetivos previstos por el profesor. 
Éste a su vez cuenta con instrumentos con los cuales valora y realiza el seguimiento de 
todo el proceso.  
Relativo al segundo punto, los componentes de esta red seguimos trabajando 
permanentemente en el perfeccionamiento del uso de las tecnologías informáticas y su 
presencia en Internet para la docencia de las asignaturas relativas a la materia de Lógica. 
En este sentido, nuestra labor ha ido dedicada este año a la creación de una página web 
colaborativa (wiki) para la asignatura Matemáticas I de la titulación del Grado en 
Ingeniería Multimedia, y al perfeccionamiento de la web de gestión de los Concursos de 






1.2 Revisión de la literatura.  
Desde el curso académico 2003/2004, los profesores que firman este trabajo 
estamos inmersos en proyectos de investigación sobre docencia universitaria para 
adecuarla a la temática EEES y ECTS (ver [1]). Desde entonces hemos ido planteando 
estrategias docentes innovadoras basadas en la integración de las TIC y en distintos 
tipos de aprendizajes. Comprobamos que esto tuvo buena aceptación entre el alumnado 
ya que éste participaba más activamente en su propio aprendizaje. Año tras año hemos 
ido añadiendo propuestas novedosas para retroalimentar la metodología del curso 
anterior, con el propósito de alcanzar las pretensiones y objetivos propuestos en las 
guías docentes que íbamos elaborando de las diferentes asignaturas en las que hemos 
participado (ver [2] y [3]). 
Con esta experiencia adquirida y con el deseo de que las nuevas titulaciones de 
grado en las que participamos tengan la mejor calidad docente posible, hemos trabajado 
en este curso por un lado implementando una metodología educativa adaptada a las 
nuevas exigencias sociales y profesionales, y por otro, en la mejora de las TIC de las 
asignaturas relacionadas con la materia objeto de nuestro estudio, la Lógica.   
 
1.3 Propósito. 
Por un lado, nuestro principal propósito al continuar aplicando la metodología de 
evaluación continua para las nuevas asignaturas, es que el estudiante siga implicándose 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las asignaturas mediante una participación 
activa y explícita tanto de forma presencial como no presencial. Con ello queremos 
mantener la idea iniciada el año pasado, de que evaluar únicamente a través de un 
examen final consigue sólo que el estudiante sea para el profesor una “nota” de la 
asignatura, a diferencia de la metodología que estamos implementando, que lo que 
obtiene es una interpretación de los conocimientos adquiridos, además de una 
puntuación, claro, y de una mayor relación personal entre ambos protagonistas, el 
profesor y el estudiante (lo más importante del proceso). 
Para conseguirlo hemos tenido en cuenta, los buenos resultados obtenidos en la 
primera experiencia realizada el curso pasado, tanto académicos como de valoración por 
parte de los estudiantes, y que se trata de asignaturas de los nuevos Grados de Ingeniería 
Informática y Multimedia. También hemos considerado que para llevar a cabo una 
evaluación satisfactoria es imprescindible identificar las capacidades que deben 
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desarrollar los estudiantes, los objetivos más relevantes que deben conseguir y una 
relación de criterios de evaluación. 
Por otra parte, nuestra intención en la tarea permanente de perfeccionar las 
páginas web de ilógica es lograr la mayor difusión posible de la materia de Lógica y que 
todos los materiales desarrollados para dicha materia se encuentren disponibles y 
fácilmente accesibles para cualquier persona interesada en ellos. Este año resaltamos la 
creación de una wiki para la asignatura Matemáticas I de la titulación del Grado en 
Ingeniería Multimedia, con el objetivo de que los estudiantes puedan colaborar en 
primera persona en la divulgación de los contenidos relacionados con la Lógica, 
publicando sus trabajos directamente en esta web. Además de esto, queremos hacer 
mención a la utilización nuevamente de la web de gestión de concursos de 
Programación Lógica, que este año ha servido para la organización de la VII edición del 
concurso. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos. 
El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) implica una restructuración 
de la docencia universitaria, en particular de las estrategias de enseñanza/aprendizaje, 
empezando por la medida y distribución del tiempo (centrado en el trabajo del 
estudiante, no del profesor) y acabando por el lugar en que se desarrolla (horas de 
trabajo no presencial y aprendizaje autónomo, e-learning, no exclusivamente las horas 
lectivas).  
El RD 1125/2003 establece el crédito europeo (ECTS) como la unidad de 
medida del haber académico en las enseñanzas universitarias de carácter oficial, de 
forma que dicha medida debe contemplar e integrar tanto las enseñanzas teóricas y 
prácticas, como las otras actividades académicas dirigidas a alcanzar los objetivos 
formativos de la materia (horas de trabajo y estudio del estudiante).  
Así, esta nueva medida del esfuerzo de los estudiantes tiene en cuenta el trabajo 
no presencial y por ello es conveniente que vayamos generando herramientas (y 
mejorando las ya existentes) que permitan al estudiante un aprendizaje autónomo. En 
este sentido, tanto la aplicación de nuevas metodologías de aprendizaje como la 
evaluación continua como la existencia de un almacén de recursos docentes, con 
tutoriales, ejercicios, programas, referencias bibliográficas, enlaces a otras direcciones 
de interés, entrega de soluciones a ejercicios y corrección automática, gestión de 
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concursos,… (Páginas web de la red ilógica) son herramientas de apoyo a la labor 
docente de gran importancia.  
La educación está sacando provecho del uso de las nuevas tecnologías y los 
ordenadores. Términos como multimedia, simulaciones, enseñanza asistida por 
ordenador, redes de ordenadores, Internet y enseñanza a distancia forman ya parte del 
vocabulario de los educadores. Las nuevas tecnologías ya forman parte del mundo de la 
educación, pero el verdadero impacto del uso de las mismas no ha hecho más que 
empezar. Nos encontramos en un momento en el que la siguiente mejora vendrá de la 
mano de la aplicación de las técnicas desarrolladas en Inteligencia Artificial y en las 
Ciencias Cognitivas a la enseñanza.  
En este punto de encuentro entre las TIC y la educación, nos encontramos en una 
posición en la que hemos ido desarrollando y optimizando herramientas que nos ayudan 
constantemente en nuestra labor como docentes y que están a disposición de los 
estudiantes y de otros profesores.  
Nuestro objetivo ha sido el de crear una red interactiva y abierta en la que todos 
puedan tener acceso a recursos del aprendizaje de la lógica. Por ello se trata de una red 
de colaboración entre personas interesadas en la materia de Lógica, entre las que se 
encuentran, tanto profesores del departamento CCIA, como profesores de otros 
departamentos y universidades, y estudiantes. En este sentido la información que 
aparece y los enlaces referenciados son aportados por los diferentes colectivos.  
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
A continuación vamos a exponer los dos aspectos fundamentales en los que se 
ha centrado nuestro trabajo en la red en el presente curso.  
2.2.1. Metodología de Evaluación Continua para las asignaturas de las titulaciones de 
Grado 
El proceso de evaluación continua que hemos desarrollado durante el presente 
curso es muy similar al implantado en el primer año de docencia y se ha llevado a cabo 
principalmente en la asignatura denominada Matemáticas 1 que forma parte del Grado 
de Ingeniería Multimedia, de la Escuela Politécnica Superior, de la Universidad de 
Alicante; se imparte en el primer cuatrimestre, del primer curso y a un grupo numeroso 
de estudiantes (aproximadamente 100); divide su aprendizaje en dos partes: teoría en 
aulas y prácticas en laboratorio de ordenadores. Tanto a la teoría como a las prácticas 
les corresponden 3 créditos ECTS, correspondientes a 75 horas de las que el 40% son 
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presenciales (30 horas repartidas en 15 sesiones de 2 horas semanales) y el 60% son no 
presenciales. De esta forma los estudiantes matriculados se repartían en 1 turno de teoría 
y 4 turnos de prácticas a la semana.   
Dentro de los factores que se han tenido en cuenta, y que ya hemos comentado, 
tenemos que añadir que el concepto de crédito (ECTS) marca fuertemente la forma que 
debe trabajar del estudiante (ver [1], [2]), pues para conseguirlo se deben contabilizar 
todas las horas de trabajo que realice dentro y fuera del aula.  
Todas las pruebas están a disposición del alumnado a través del Campus Virtual y 
su evaluación y criterios de corrección son conocidos por los estudiantes de forma clara 
y concisa. A continuación se muestra un resumen de las pruebas que se han llevado a 
cabo para el aprendizaje y evaluación tanto de la parte de teoría como la de prácticas. La 
metodología se encuentra explicada con detalle en la comunicación completa (póster) 
presentada en las IX Jornadas de las Redes ICE celebradas el año pasado.   
 Metodología de Evaluación Continua en las clases de teoría 
1ª Prueba.  Misión (im)posible: resolver un problema.  
Consiste en plantear un problema al inicio de la clase que el estudiante debe 
resolver de manera intuitiva de forma previa a la explicación de los conceptos teóricos. 
Al estudiante le aporta principalmente la necesidad de aprender nuevos datos teóricos. 
Puntúan entre 0 y 1 punto. 
2º Prueba.  Mi primer reto: salir a la pizarra.  
Después de resolver ejemplos relacionados con la teoría, se proponen ejercicios 
que se deben resolver en pizarra. Al estudiante le facilita una forma de participación 
activa y dinámica en las clases de teoría. Puntúa entre 0 y 0,5 puntos. 
3º Prueba. Examinadores. 
Para cada tema teórico, se publican en el Campus Virtual exámenes con 
preguntas tipo test de evaluación sobre la materia de teoría aprendida hasta el momento 
llamados: Pruebas Objetivas o Examinadores. El estudiante puede realizarlos hasta el 
fin del plazo establecido y le sirve para poder repasar los conceptos teóricos aprendidos 
en su lugar de trabajo. Puntúan entre 0 y 1 punto. 
4º Prueba. No pierdas el control. 
Se realizan controles de autoevaluación periódicos, escritos, cuyo contenido 
estará relacionado con la teoría y ejercicios vistos hasta el momento. Al estudiante le 
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aporta la parte principal de la nota para la evaluación continua. Puntúan entre 0 y 5,5 
puntos. 
5º Prueba. Bitácoras. 
Se elabora durante el curso un cuaderno de Bitácoras mediante un blog que debe 
contener todo el trabajo realizado en la asignatura durante el curso: resúmenes de las 
clases acompañados de opiniones personales, ejercicios realizados, enlaces interesantes 
encontrados, bibliografía revisada, horas dedicadas,… Al estudiante le aporta 
primordialmente la capacidad de organizar su aprendizaje sobre los últimos conceptos 
teóricos aprendidos y hábito de trabajo. Puntúa entre 0 y 1,5 puntos. 
Para esta prueba hemos creado una web colaborativa (wiki) para facilitar a los 
estudiantes el desarrollo del citado cuaderno, proporcionándoles un espacio en el que, 
tras autenticarse mediante usuario y contraseña, puedan publicar su trabajo realizado en 
la asignatura, con la organización y estructura que ellos consideren más oportuna, y 
teniendo además acceso a todos los trabajos elaborados por el resto de sus compañeros. 
 
 
Figura 1. Página web de la wiki para Matemáticas I 
6º Prueba. Debates. 
2041 
 
Se abren debates sobre diversos temas relacionados con la materia que se está 
aprendiendo en ese momento. Al estudiante le proporciona la posibilidad de participar 
exponiendo sus opiniones sobre el tema cuestionado. Puntúa entre 0 y 0,5 puntos. 
 
 Metodología de Evaluación Continua en las clases de prácticas 
En las prácticas de la asignatura se ha realizado una Evaluación Continua 
durante el curso 2011-12 en la que se han tenido en cuenta los siguientes apartados:  
- Asistencia obligatoria: [0,1] pto. Máximo dos faltas sin justificar. 
- Fases de Pl-Man: [0,7] ptos. Esta nota debe ser superior o igual a 5. 
- Realización de dos Examinadores (controles de evaluación) [0,2] ptos. La nota 
media de ambos examinadores debe ser superior o igual a 5. 
Nota: En la Convocatoria de Julio de 2012 sólo se podrán recuperar las fases de 
Pl-Man y los Examinadores.  
Pl-Man 
El objetivo de las prácticas es el aprendizaje del lenguaje Prolog, con especial 
énfasis en su relación con el lenguaje de la lógica de primer orden visto en teoría. Para 
conseguir dicho objetivo de una forma atractiva y motivadora para los estudiantes nos 
hemos basado en la utilización de un videojuego programado en Prolog, de nombre Pl-
Man, muy similar al archiconocido juego “comecocos”.  
Básicamente las prácticas consisten en “resolver” una serie de mapas, de 
dificultad creciente, con el jugador Pl-Man. ¿Qué significa resolver un mapa? En 
general, se trata de implementar una serie de procedimientos con los que Pl-Man se 
mueve por el mapa comiéndose todos los cocos. Para ello, se le asigna a cada estudiante 
(también pueden organizarse por parejas) una serie de mapas clasificados por Fases, que 
a su vez se ordenan por niveles de dificultad. Los mapas son rectangulares y contienen 
caracteres formados por cocos, objetos y enemigos donde se mueve el comecocos (Pl-





Figura 2. Estructura del edificio para el videojuego 
 
Para cada mapa los estudiantes tienen que implementar los procedimientos 
necesarios para que Pl-Man se mueva por él y sea capaz de comerse todos los cocos. 
Para ello disponen del código completo del juego, incluyendo los comandos para que 
Pl-Man pueda moverse, coger, dejar y usar objetos en 4 direcciones (arriba, abajo, 
izquierda y derecha), y también de sensores de visión para saber lo que Pl-Man “ve” en 
todo momento. De esta forma, se puede dirigir los movimientos de Pl-Man según lo que 
esté viendo en ese momento. El mapa se considera resuelto al 100% si Pl-Man es capaz 
de “comerse” todos los cocos. Si por el contrario se queda bloqueado o entra en 
contacto con algún enemigo el mapa se estima como resuelto según el porcentaje de 
cocos consumidos hasta ese momento.  
Los mapas se asignan de manera aleatoria según la dificultad escogida por los 
estudiantes mediante la Web de Prácticas, y hasta que los estudiantes no los resuelven 
no pueden entregarlos a través de dicho sistema para su evaluación automática. Esto 
asegura el hecho de que los mapas son distintos para cada estudiante o pareja 
pertenecientes al mismo turno de prácticas. Antes de entregar la solución al mapa tienen 
la posibilidad de auto-corregirlo de forma “local”, ya que disponen del mismo corrector 
que el sistema de control. Dicha corrección informa al estudiante de las estadísticas de 
ejecución de su solución en términos de eficiencia, mostrando el porcentaje de cocos 
consumidos, número de movimientos realizados y las acciones erróneas e incorrectas 
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efectuadas. Todo ello permite que el ritmo de entrega de los mapas resueltos lo marque 
el estudiante, dentro de los plazos establecidos por el sistema.  
Cuando el estudiante entrega un mapa al sistema éste lo corrige y le comunica su 
nota de forma automática y en tiempo real, incluyendo un informe con las estadísticas 
de la corrección. En ese momento se actualiza la nota global de sus prácticas, con lo que 
está informado en todo momento de su nota actual, sabiendo cuánto le falta para aprobar 
o llegar a la nota deseada.  
 
 
Figura 3. Página web de prácticas para Matemáticas I 
 
Las Fases de los mapas y su evaluación 
Los mapas se clasifican en 5 fases de dificultad creciente. La fase 0 es de 
iniciación y sirve para familiarizarse con el funcionamiento de Pl-Man. Las fases 1 y 2 
constan de mapas que son laberintos simples y su comportamiento es totalmente 
determinista. Las fases 3 y 4 incorporan situaciones indeterministas a los mapas. Dentro 
de cada fase, a su vez, los mapas son de distinta problemática, catalogados a su vez en 
niveles de dificultad del 1 al 5. Cuanto mayor es el nivel de dificultad de un mapa 
mayor es la puntuación que se obtiene por resolverlo. Hay que resolver varios mapas de 
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cada fase, pero no es obligatorio hacer un número determinado de fases, de forma que 
cada estudiante puede llegar hasta la nota que quiera. En las tablas siguientes se muestra 
el número de mapas a resolver, según la fase, y la puntuación que se obtiene al resolver 
los mapas por fase y dificultad.  
        
 
 
2.2.2. Mejora de las páginas web de la red ilógica 




- Página web de ilógica 
Es una herramienta didáctica de apoyo a los estudiantes de las asignaturas 
relacionadas con la lógica impartidas desde el departamento de Ciencia de la 
Computación e Inteligencia Artificial de la Universidad de Alicante, y es uno de los 
pilares fundamentales de la red, dado que ambas se crearon al mismo tiempo. Consiste 
en un almacén de recursos docentes donde se presentan las asignaturas relacionadas con 
la materia de Lógica impartidas en la Universidad de Alicante, se publican las 
herramientas de software relativo a dicha materia, se muestra una colección de 
ejercicios de repaso y exámenes con soluciones, se presenta toda la información 
respecto a las actividades complementarias organizadas por la red desde su creación 
(conferencias, concursos, premios,…) y se muestran enlaces a la bibliografía más 
interesada referida a la Lógica. 
 
Figura 4. Página web de la red ilógica 
 
- Página web de gestión de Concursos de Programación Lógica 
Se trata de una herramienta de gestión de concursos de programación Lógica 
basados en el juego Pl-Man, implementada hace dos años a partir de la evolución 
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positiva de participación sufrida por el concurso desde su creación y de los problemas 
derivados de su gestión manual, con el objetivo de darle una mayor difusión al concurso 
y de solucionar los inconvenientes citados. Este curso se ha usado para la 
administración de la VII edición del Concurso de Programación Lógica. 
 
 
Figura 5. Página web de gestión de concursos de Programación Lógica 
 
Como ya hemos introducido en los apartados anteriores, el trabajo relacionado 
con estas páginas web ha estado centrado por un lado, en la ampliación y mejora de la 
organización de los contenidos de la página web principal de la red ilógica, sobre todo 
en los aspectos referidos a la actividad complementaria de los Concursos, con la 
publicación de nuevos apartados de ediciones anteriores del Concurso de Programación 
Lógica (fotos, resultados,…) y de la información correspondiente a la VII edición 






Figura 6. Cartel anunciador de la VII edición del Concurso de Programación Lógica 
 
También se ha trabajado en otros apartados de la web, ampliando los contenidos 
relacionados con los ejercicios de cursos anteriores y las herramientas software de 
Lógica. 
Asimismo, y relacionado con la VII edición del Concurso de Programación 
Lógica, se han continuado perfeccionando algunos de los elementos de la web de 
gestión de concurso, proporcionando una mayor facilidad de uso tanto para los 
participantes en el mismo como para los administradores.  
 
3. CONCLUSIONES 
Respecto al grado de consecución de los fines planteados este año por esta red, 
constatamos que ha sido realmente alto en todos ellos, principalmente en los dos 
aspectos fundamentales en los que se ha centrado nuestro trabajo. Por un lado, la 
continuación en la aplicación de la metodología de evaluación continua en las 
asignaturas de las titulaciones de Grado, de la que nos seguimos sintiendo muy 
satisfechos por toda la labor realizada, sobre todo debido a los excelentes resultados 
académicos y de reconocimiento por parte de los estudiantes. Como mencionamos en un 
apartado anterior, estos resultados se han presentado recientemente en el póster 
“Resultados de la implantación del primer curso del Grado en Ingeniería Multimedia” 
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realizado para las X Jornadas de las Redes ICE. En este sentido, una de las intenciones 
para el próximo curso es continuar estudiando con detalle estos resultados de evaluación 
para seguir presentándolos en los foros adecuados y pensar en más opciones para 
mejorarlos. Por otra parte, también estamos muy contentos del trabajo realizado en el 
resto de páginas web incluidas dentro de la red ilógica, donde año tras año se logran 
mejoras que contribuyen a la difusión de la materia de Lógica, uno de los principales 
propósitos de esta red.  
También queremos resaltar que un año más ha destacado la celebración del 
Concurso de Programación Lógica (en su VII edición) dentro de las actividades 
complementarias que realiza la red, que ha tenido, como siempre, una fenomenal 
acogida entre los estudiantes consiguiendo una gran participación y seguimiento y de la 
que nos sentimos especialmente orgullosos. 
Por todo ello, el objetivo principal de la red de ser interactiva y abierta sigue en 
constante evolución como se puede constatar en todos los apartados reflejados en esta 
memoria. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Las dificultades principales que nos hemos encontrado en el desarrollo de las 
actividades detalladas en la presente memoria continúan siendo recurrentes de años 
anteriores y pasamos a comentarlas a continuación: 
- Los problemas de horario que tenemos para poder realizar los cursos de 
formación que organiza el ICE. Este inconveniente ya lo hemos venido mostrando en 
memorias anteriores y en las fichas de coordinación y seguimiento que 
cumplimentamos todos los meses. Con nuestros horarios es muy difícil poder encontrar 
huecos de mañanas y/o tardes enteras y además de varios días seguidos, con lo que al 
tener mucha docencia prácticamente es imposible plantearse la realización de algún 
curso, e incluso como nos ha pasado a varios componentes de la red, estar apuntado a 
un curso y tener que renunciar antes de su inicio por conflictos de horario surgidos de 
repente. Sabemos que es un problema de muy difícil solución, y permanecemos siempre 
atentos a vuestra oferta de cursos para solicitar aquellos compatibles con nuestros 
horarios. 
- Relacionado con los horarios, otro de los inconvenientes ha sido el de la 
sincronización de éstos entre los componentes de la red, aunque este año en menor 
medida debido a que llevamos dos años siendo cinco componentes en el equipo de 
2049 
 
trabajo. En resumen, no ha habido excesivas trabas para encontrar huecos y organizar 
reuniones de trabajo de la red. 
- Por último, resaltar la carga de trabajo que conlleva el seguir aplicando la 
metodología de evaluación continua en las asignaturas de las titulaciones de Grado, 
reflejada con detalle en esta memoria. A pesar de que pensábamos que al ser el segundo 
año no iba a ser tanta faena, toda la labor realizada durante el curso referida a la 
planificación, preparación de materiales, evaluación, y demás aspectos de organización 
de la docencia, así como todas las discusiones sobre ello, nos ha llevado a descuidar 
diversos objetivos que teníamos planteados en la anterior memoria para el presente 
curso, y que se reflejarán en el siguiente apartado como tareas posibles para el próximo.  
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Con respecto a las propuestas de mejora, en cuanto a los horarios, esperamos 
seguir teniendo pocos problemas para la planificación de reuniones de la red, aunque 
hay varios componentes en el equipo que van a aumentar su docencia debido a la 
finalización en el desempeño de cargos académicos y a la entrada en vigor del reciente 
decreto del gobierno relativo a las tareas de investigación. Por ello prevemos que vamos 
a continuar con inconvenientes para poder participar en los cursos de formación del ICE 
que ofertáis. En este sentido, es complicado realizar propuestas que mejoren esta 
situación, pues todos los componentes de la red vamos a tener los horarios muy 
cargados el próximo curso. 
En cuanto a uno de los inconvenientes expuestos en el apartado anterior –el 
relacionado con la carga de trabajo debido a la continuación en la aplicación de la 
metodología para las asignaturas de las titulaciones de Grado- se reducirá en gran 
medida puesto que el próximo curso ya es el tercero de docencia y esperamos que ya no 
sea necesario tanto esfuerzo de planificación y organización de la docencia de las 
asignaturas. Por tanto, contamos con que dispondremos de más tiempo para dedicarnos 
a otras cuestiones relacionadas con la red, detalle que compensa lo reflejado en el 
párrafo anterior, y que expondremos a continuación en el apartado de líneas de 







6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD PARA EL CURSO 2012/13 
Como ya reflejamos en la memoria del curso anterior, nuestra intención no sólo 
para el próximo curso, sino más a largo plazo, es continuar con la tarea que se viene 
realizando desde que se creó la red en el curso 2007-08, dado que como hemos visto en 
apartados anteriores ya han surgido ideas (y más que nacerán) para proseguir con el 
trabajo de esta red. En este sentido, las líneas de continuidad para el próximo curso 
2012/2013 son las siguientes: 
- Seguir ampliando y desarrollando en la medida de lo posible los diversos 
apartados de la web de ilógica, sobre todo en los aspectos relacionados con las 
actividades de difusión de la materia de Lógica. 
- Proseguir con nuestras contribuciones en forma de comunicaciones a 
Congresos relacionados con la docencia. En este sentido, llevamos varios años 
presentando comunicaciones relacionadas con nuestro trabajo (en formato póster) a las 
Jornadas de las Redes ICE (de forma consecutiva desde la creación de la red) y a otros 
Congresos, como JENUI (Jornadas de la Enseñanza Universitaria de la Informática) y 
Edulearn (International Conference on Education and New Learning Technologies). 
Nuestra intención es continuar en esta línea e incluso incrementar nuestra aportación a 
otras convenciones afines a la docencia, pues ya tenemos varias ideas a este respecto. 
- Continuar fomentando las actividades relacionadas con la red. Una de las 
labores que tenemos pendiente, a pesar de que llevamos varios años con esta pretensión,  
es la realización de conferencias relacionadas con la red, ya que por diferentes motivos 
hace varios años que no celebramos ninguna. Por tanto, éste volverá a ser uno de los 
elementos a tener más en cuenta a la hora de la organización de las actividades a realizar 
en la red. Damos por supuesto que organizaremos y celebraremos la VIII edición del 
concurso de Programación Lógica. 
- Potenciar las actividades relacionadas con la docencia de las asignaturas 
relacionadas con la materia de lógica en las titulaciones de Grado. En este sentido, las 
tareas importantes a realizar serán la actualización tanto de la wiki como de la página 
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Los materiales de apoyo al estudio de la Parte especial del Derecho penal son fundamentales para los 
estudiantes dado que esta asignatura requiere la aplicación de los distintos conceptos y normas que 
constituyen el contenido de la Parte general y la orientación sobre aspectos complementarios de carácter 
sobre todo práctico. Por ello, es muy conveniente poner a disposición de los estudiantes una serie de 
recursos cuya preparación, revisión y actualización exigen un notable esfuerzo adicional del profesorado. 
Este trabajo constituye un ejercicio de reflexión común sobre los recursos más convenientes, su diseño y 
aplicación, la secuenciación de su empleo en el proceso de aprendizaje y la colaboración entre los 























El objetivo de la asignatura “Derecho penal, Parte especial” se define por el 
estudio de las infracciones recogidas en el Código penal. Se pretende que el alumno 
conozca los elementos de los distintos delitos y su interpretación jurisprudencial, que 
utilice las fuentes bibliográficas y jurisprudenciales, que sepa expresar estas ideas por 
escrito y oralmente, empleando con fluidez un vocabulario técnico-jurídico. Asimismo, 
se persigue que el alumnado esté preparado para resolver casos prácticos de la vida real, 
para lo cual tendrá que desarrollar sus competencias argumentativas, analíticas y 
deductivas. 
Con estos fines, los estudiantes que cursan la llamada “Parte especial” del 
Derecho penal han de ser capaces, en primer lugar, de manejar con precisión los 
conceptos y normas que tiene por contenido la asignatura “Derecho penal, Parte 
general”. Precisamente, por esta razón, esta asignatura siempre precede a aquélla en los 
planes de estudio que conciernen al Derecho penal. 
Es, pues, imprescindible que los estudiantes conozcan y proyecten los efectos 
concretos de los principios básicos del Derecho penal, y que sean capaces de aplicar los 
conocimientos adquiridos sobre el concepto y los elementos del delito (teoría jurídica 
del delito), así como sobre el régimen legal aplicable para la determinación de las 
correspondientes consecuencias jurídicas, sobre todo, en la práctica. 
Pero, en segundo lugar, también es fundamental que cuenten con orientaciones 
para el seguimiento óptimo de la propia asignatura; sobre todo, en algunos aspectos que, 
siendo importantes, quedan a menudo al margen de las explicaciones de los manuales al 
uso, o se prestan a enfoques diversos que pueden conllevar en ocasiones una cierta 
confusión acerca de los criterios a seguir. 
Precisamente, para el desarrollo de las distintas competencias que se persiguen 
con la asignatura “Derecho penal, Parte especial”, la experiencia pone de manifiesto que 
resulta muy conveniente poner a disposición de los estudiantes una serie de recursos que 
pretenden tanto reforzar los conocimientos de base de los estudiantes, como 
proporcionar unas guías y materiales de apoyo para su seguimiento más provechoso. 
Unos y otros materiales resultan más aconsejables ante las nuevas metodologías 
docentes basadas en la evaluación continua, cuya dinámica en las clases presenciales no 
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requiere —ni permite—, un desarrollo detenido y completamente ordenado de la 
materia objeto del programa. 
Sin embargo, el propósito de ofrecer unos recursos de esta clase a los estudiantes 
requiere hacer un considerable esfuerzo extra al profesorado tanto para su preparación, 
como para su revisión y actualización periódicas. Por eso, es fundamental que se 
establezcan hábitos de colaboración de los profesores de los grupos de esta asignatura 
con el objetivo de distribuir el trabajo para poder concentrar los esfuerzos en las tareas 
propiamente características de esta asignatura.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
1) Sinopsis de Derecho penal, Parte general  
Las asignaturas “Derecho Penal. Parte General” y “Derecho Penal. Parte 
Especial” no son simplemente ramas de un mismo ámbito del conocimiento (el Derecho 
penal o, si se prefiere, las Ciencias Penales). Desde el punto de vista de la estructura de 
las normas penales no dejan de ser la misma cosa.  
En efecto, con relación una norma penal estándar, como por ejemplo el artículo 
401 del CP (“El que usurpare el estado civil de otro será castigado con la pena de 
prisión de seis meses a tres años”), se puede apuntar la siguiente distribución de los 
elementos explícitos e implícitos que la integran pueden quedar distribuidos en función 
de la división de asignaturas indicada. 
 
De acuerdo con ello, en rigor, para analizar las responsabilidades penales 
derivadas (y también para resolver la cuestión práctica de si determinados hechos 
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pueden calificarse de usurpación del estado civil) han de analizarse todos esos 
elementos (y otros que no se refieren en la ilustración para simplificar), corresponda 
estudiarlos a la Parte General o a la Parte Especial. En definitiva, cualquier operador 
jurídico (abogado, asesor, fiscal, juez) que deba enfrentarse a esa tarea acabará 
olvidándose de la división académica. 
Sin embargo, por diversas razones se impone la necesidad de separarlas. Entre 
otras, cabe mencionar: razones legales —el Código penal separa el Libro Primero, 
dedicado a las Disposiciones Generales, y el Libro Segundo, dedicado a los Delitos y 
sus penas—; científicas —el avance y desarrollo de la Ciencia jurídico-penal  en 
términos absolutos y relativos no hubiera sido posible sin esa distinción—; político-
criminales y, por lo tanto, críticas, así como comparativas —la división de la Parte 
General y la Parte Especial ha permitido el desarrollo de instrumentos particularmente 
avanzados de análisis crítico—; ligadas a la interpretación y aplicación del Derecho —al 
proporcionar un modelo que hace posible una práctica judicial menos arbitraria—. En el 
terreno estrictamente académico, la división se impone por derivaciones de los 
argumentos anteriores, pero además por razones pragmáticas, en la medida en que 
permite una ordenación de los conocimientos que facilita extraordinariamente su 
aprendizaje. 
En todo caso, la separación entre Parte General y Parte Especial se traducía en la 
gran mayoría de los planes de estudio en dos asignaturas anuales. En una primera se 
analizaba la Parte General y en la segunda la Parte Especial, que, desde esta perspectiva, 
venía a ser un desarrollo y concreción de aquella. 
En este contexto, el estudio, el curso siguiente de la Parte Especial del Derecho 
Penal, empezando por una sinopsis de la Parte General cumplía al menos una función 
práctica evidente: servir de recordatorio de las categorías y reglas analizadas el curso 
precedente que, en el nuevo, iban a ser desarrolladas en cada una de las figuras 
delictivas a analizar, así como en las penas o consecuencias asociadas. El resto de 
argumentos venían a ser los mismos que se apuntaban en el apartado III. 
En la actualidad la mayoría de los planes de estudio adaptados al Grado en 
Derecho el factor temporal ha desaparecido, pues las dos asignaturas se imparten en el 
mismo curso. Derecho Penal Parte General en el primer semestre y Derecho Penal Parte 
Especial en el segundo semestre. Desde ese punto de vista uno de los factores 
pragmáticos que daban sentido a la inserción de la sinopsis de la Parte General en la 
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Parte Especial, ha desparecido. Siendo así, cabe preguntarse si el resto de argumentos 
que explicaban esa inserción siguen justificando empezar la Parte Especial con una 
Sinopsis. 
Antes de responder a esa cuestión, es conveniente reseñar que hay factores 
coyunturales que hacen recomendable o, mejor, obligado empezar la Parte Especial con 
esa Sinopsis. Casi todos tienen relación con los problemas que plantea la transición de 
la Licenciatura al Grado. No pocos alumnos que empezaron la Licenciatura y habrán de 
continuar en el Grado se encontrarán en la situación de que han superado la asignatura 
Derecho Penal Parte General pero habrán de cursar la de Derecho Penal Parte Especial. 
No cabe duda que estos alumnos encontrarán en esa Sinopsis un instrumento clave para 
adaptarse a la nueva situación. 
Pero a medio plazo la respuesta no puede ser la de mantener sin más la Sinopsis. 
Dado que hay argumentos que justificaban su inserción en el estudio de la Parte 
Especial del Derecho Penal, pero hay otros que han desaparecido, parece razonable 
plantearse no la desaparición de la Sinopsis, pero sí una reformulación. 
Concretamente, la propuesta de adaptación de la Sinopsis se articularía en torno 
a las dos siguientes premisas: 
1. Aliviar la sinopsis, centrándose en el recordatorio esquemático de los principios 
estructurales y funcionales del Derecho Penal, los presupuestos de la 
responsabilidad penal y las alternativas de respuesta jurídico-penal; 
2. De forma coordinada, reforzar la lección introductoria de la Parte Especial, a 
partir de las instituciones que han ido aglutinándose en torno a la idea de una 
parte general de la Parte Especial del Derecho Penal.  
A partir de esos dos parámetros la nueva Sinopsis abarcaría los contenidos que se 
derivan de las siguientes funciones: 
1.º Recordar algunos de los aspectos más significativos de la Parte General del 
Derecho Penal, sobre todo en lo concerniente a los presupuestos del sistema del 
hecho punible y de las consecuencias jurídicas del delito; 
2.º Analizar las instituciones que se podrían adscribir en la llamada parte general 
de la Parte especial. 
3.º Recordar las premisas más significativas de la técnica de resolución de casos 
penales, introduciendo no obstante como factor corrector la particularidad de 
que la técnica de resolución de casos penales en el marco de la Parte Especial 
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del Derecho Penal conlleva el objetivo adicional (que no era prioritario en la 
Parte General del Derecho Penal) de que el alumno debe conseguir identificar “a 
ciegas” las figuras delictivas que pudieran ser invocables en el caso dado. 
En cuanto al segundo número del apartado anterior, los aspectos más 
importantes a considerar serían los que se indican a continuación. En general, vienen a 
suponer la profundización de aspectos abordados ya, aunque de modo sucinto en la 
Parte General. 
1. Profundización en el estudio de las diferenciaciones entre Parte General y Parte 
Especial del Derecho Penal y Legislación penal común y Legislación penal 
especial. 
2. Profundización en el estudio de las implicaciones de la garantía criminal. 
3. Profundización en el estudio de los diversos criterios de clasificación de los 
tipos. 
4. Estudio general del sistema de la Parte Especial del Derecho Penal y de la 
Legislación Penal. 
5. Profundización en el estudio de la delimitación de los tipos y sus relaciones 
concursales. 
 
2) Glosario de Derecho penal 
El glosario de Derecho penal reúne una serie de definiciones de diversos términos 
del área de conocimiento del Derecho penal, concebida en su sentido más amplio (jurídico-
penal, político-criminal, criminológico y penitenciario), con el objeto de poner a 
disposición de los estudiantes un instrumento dinámico, tanto para la preparación y el 
seguimiento de las clases como para la auto evaluación o revisión de los propios 
conocimientos. 
Su principal ventaja reside en que, en un documento de una extensión más bien 
breve, se ofrece una relación de términos usuales de Derecho penal cuyas definiciones se 
presentan de un modo asequible (a menudo, incluso, acompañadas de ejemplos), sin 
renunciar al rigor técnico de la explicación. 
Su característica “dinámica”,  responde tanto a su génesis como a su aplicación. A 
su génesis, porque ha ido siendo confeccionado, precisamente, a partir de las preguntas 
formuladas por los propios estudiantes de diversos cursos y permite seguir siendo 
desarrollado del mismo modo en adelante. Y a su aplicación, porque el/la profesor/a puede 
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decidir no responder en clase preguntas sobre estos conceptos, de modo que ello obliga a 
los estudiantes a volver sobre el glosario antes o después de la clase. 
No se descarta, tampoco, su utilidad como material preparatorio de una prueba de 
control sobre los términos correspondientes a la asignatura de referencia. 
 
3) Guías para la resolución de casos prácticos  
A la hora de evaluar la trascendencia de las guías para la resolución de casos 
prácticos hemos de partir de las siguientes premisas: 
La asignatura Derecho penal, parte especial, como ya se ha ido apuntando, tiene 
por objeto el estudio de las diferentes infracciones penales (delitos y faltas) que se 
contienen en los Libros II y III del Código penal y en las Leyes penales especiales. Se 
trata, pues, de una asignatura de Derecho positivo, lo que determina que su estructura 
gire en torno a la regulación legal vigente de los delitos y las faltas. Ello exige la 
realización de un análisis crítico de los distintos elementos de las diversas infracciones 
penales, teniendo en cuenta las principales corrientes de interpretación doctrinales y 
jurisprudenciales. En definitiva, se trata de resolver los problemas más relevantes que se 
derivan de la aplicación de las diferentes figuras delictivas.  
Ahora bien, no todas las infracciones tipificadas por nuestro ordenamiento son 
estudiadas en este curso. El contenido de la asignatura de Derecho penal, parte especial 
tiene limitaciones de orden cuantitativo con la finalidad de facilitar la mejor 
comprensión de la disciplina por parte del estudiante. Estas restricciones vienen 
determinadas fundamentalmente por la limitación temporal de la asignatura (6 créditos 
durante un cuatrimestre), que aconseja reducir contenidos del Código penal y eliminar 
el estudio de las Leyes penales especiales. Además, el estudio y análisis de los 
diferentes tipos penales que integran el programa de la asignatura, permitirá al 
estudiante adquirir los conocimientos y las herramientas necesarias para poder 
interpretar cualquier otra figura típica recogida en el Código penal. 
La finalidad fundamental de la asignatura, se concreta, pues, en el conocimiento 
básico de las infracciones penales que podríamos considerar esenciales o básicas para el 
correcto manejo de la materia. A lo largo del curso, el alumno debe aprender a proyectar 
las instituciones dogmáticas estudiadas en la Parte general a las figuras delictivas 
concretas que se tipifican en el Código penal. El objetivo es que el estudiante, mediante 
la aplicación del esquema de la teoría general que se explica en la sinopsis del Derecho 
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Penal, parte general y teniendo en cuenta las distintas interpretaciones tanto doctrinales 
como jurisprudenciales de cada figura típica, sea capaz de, por un lado, aplicar los 
conocimientos teóricos adquiridos a la resolución de casos concretos, empleando 
aquella línea interpretativa que en cada caso mejor se ajuste tanto a la posición procesal 
en la que se encuentre, como al esquema de la teoría general del delito que postule; y, 
por otro lado, que pueda razonar jurídicamente y adoptar su propio discurso crítico ante 
las distintas soluciones aplicables. 
En este contexto, la guía para la resolución de casos prácticos que venimos 
manejando para la enseñanza de esta asignatura permite al alumno conocer de forma 
clara y ordenada cada uno de los pasos que debe seguir para poder abordar la resolución 
de supuestos de hecho, extraídos de la jurisprudencia en el ámbito penal, relativos a esas 
figuras delictivas que pueden considerarse esenciales o básicas de nuestro ordenamiento 
jurídico-penal. La guía, por tanto, no es otra cosa que un método de análisis que se 
facilita al estudiante para enfrentarse a un caso de Derecho penal, del mismo modo en 
que debería hacerlo un abogado, un juez o un fiscal. 
Los pasos que el alumno debe seguir son los siguientes: 
1. Fase de comprensión: 
En esta primera fase, la guía expresa la necesidad de que el alumno lea con 
mucha atención el supuesto de hecho que se le presenta. La idea es que el 
alumno detecte las cuestiones problemáticas a resolver. Para ello se establecen 
una serie de reglas que guían el proceder que debe seguirse en esta fase de 
comprensión y que permitirán al alumno centrar lo que va a ser su trabajo, 
mediante la selección de los elementos fácticos relevantes para el enjuiciamiento 
jurídico-penal y sus consiguientes problemas jurídicos de interpretación. En este 
paso, se aconseja la utilización de esquemas, gráficos y todo aquello que sirva 
para la traducción gráfica del caso propuesto. 
2. Fase de análisis y evaluación 
En esta segunda fase, se aporta un esquema que ha de seguir el alumno a fin de 
aislar los problemas jurídico-penales que presenta el caso que se propone y que 
incluye los siguientes pasos: 
Primero: se aconseja revisar todos los conocimientos adquiridos antes de 




Segundo: el estudiante deberá identificar todos los problemas jurídicos que 
plantee el supuesto de hecho y constatar la concurrencia de todas las categorías 
que fundamentan la existencia del hecho delictivo y la no concurrencia de causas 
que excluyen la responsabilidad penal (acción u omisión, tipicidad, 
antijuridicidad, culpabilidad y punibilidad).  
Tercero: una vez identificados los problemas, se recomienda estructurarlos. 
3. Fase de calificación jurídica 
Esta podríamos decir que es la parte más importante. En este estadio se 
recomienda que el estudiante siga el esquema que establece la Ley de 
Enjuiciamiento Criminal para redactar un escrito de calificación ( artículo 650 
LECrim). 
En la guía se indican con cierto detalle todos los pasos que el estudiante debe 
seguir para llegar a la propuesta de resolución del caso. Asimismo se advierte, por un 
lado, que cada operación a realizar por el alumno debe ser razonada, explicando los 
argumentos que la avalan, e indicando en cada paso los preceptos del Código penal que 
se están aplicando. Y, por otro lado, que los casos raramente tienen una única solución 
incuestionable: en Derecho no hay soluciones “verdaderas” sino más o menos 
razonables o irrazonables. Eso no significa, desde luego, que cualquier solución sea 
aceptable, pero si una solución está bien argumentada es una solución válida, aunque 
también sea posible solucionar el caso de manera distinta. En todo caso, cuando el 
alumno dude entre dos posibles calificaciones porque ambas son, en principio, posibles, 
se aconseja que lo explique y razone por qué se decanta por una u otra de ellas. Se 
entiende que aquella por la que el alumno se decanta es la que este valora, dadas todas 
las circunstancias del caso, como la correcta. 
Unido a todo lo anterior, la guía incluye una serie de consejos de estilo y 
redacción que consideramos de gran utilidad para una correcta redacción del caso 
práctico. Pero la finalidad no es sólo que el alumno pueda redactar de forma clara y 
rigurosa la resolución del caso práctico en concreto, sino que adquiera, con carácter 
general, la mecánica y la habilidad necesarias para redactar cualquier tipo de informe 
jurídico (sentencia, escrito de calificación, escrito de defensa, etc.).  
Por último, la guía adjunta un modelo de resolución de un caso práctico. Se trata 
de la exposición de un supuesto de hecho, semejante a los que el alumno tendrá que 
resolver a lo largo del curso. El supuesto de hecho se resuelve siguiendo los pasos que 
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se indican en la guía docente, con lo que el alumno puede apreciar de forma más clara 
toda la secuencia a seguir para la solución jurídica del mismo. Junto a este modelo de 
resolución se inserta la sentencia del Tribunal que haya conocido en la práctica el caso. 
 
4) Síntesis de las reglas de determinación de la pena  
El desarrollo de las competencias para la valoración crítica (político-criminal) de 
la regulación legal de un determinado delito y para la resolución de casos prácticos de la 
vida real, requiere conocer las reglas que el Código penal contempla para individualizar 
la pena aplicable a la persona interviniente (como autor o partícipe) en un hecho 
delictivo. 
 El estudio de estas reglas corresponde a la “Parte general” del Derecho penal, 
pero por razones de tiempo su estudio no suele abordarse con la suficiente atención; en 
parte, también, debido a que, precisamente, es ante supuestos concretos como los que 
ofrece la “Parte especial” como mejor pueden apreciarse. Es decir, que es razonable 
dejar para la parte especial  —y, en particular, para el momento de la resolución de 
casos prácticos— el juego de las referidas reglas. 
Ante esta evidencia, la síntesis de las reglas de aplicación de las penas pone al 
alcance de los estudiantes un instrumento que facilita notablemente la tarea porque 
condensa de una forma ordenada y esquemática, pero con detalle y numerosos ejemplos, 
las referencias fundamentales que deben tenerse en cuenta al respecto, simplificando de 
este modo el texto de muy numerosos —y a menudo enojosos— artículos y diversos 
criterios doctrinales y jurisprudenciales acerca de las cuestiones más dudosas. 
 La limitación de las referencias a las fundamentales, teniendo en cuenta la 
orientación de la guía docente, limita con un criterio práctico el contenido de este 
material en comparación con el que pueden ofrecer algunos manuales que desarrollan 
las reglas de determinación de la pena, cuya consulta por los estudiantes no estaría 
garantizada en absoluto en otro caso. 
 
5) Esquemas 
El esquema es una técnica para organizar o sintetizar los conocimientos de forma 
lógica y estructurada a través de llaves, índices numéricos o alfabéticos, guiones, 
cuadros de doble entrada, etc.  
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El empleo de esquemas como materiales discentes en la enseñanza universitaria y, 
en lo que aquí interesa, el uso de los mismos en el estudio del Derecho penal es una 
práctica que ha estado referida, fundamentalmente, al ámbito de la denominada Parte 
general del Derecho penal
i
. En este último caso, el recurso a los esquemas se justifica, 
según un sector de la doctrina, por el hecho de que la implantación del Espacio Europeo 
de Educación Superior implica un drástico recorte al tiempo lectivo dedicado las 
llamadas lecciones magistrales y, con ello, se corre el peligro de mermar las horas 
destinadas a la discusión teórica. En tal estado de cosas, «hay que hacer compatible –
reza el prólogo a unos esquemas de Teoría jurídica del delito y de la pena- esta 
necesidad de no vaciar la asignatura con un recorte del tiempo destinado a las lecciones 
magistrales, lo que aconseja suministrar a los alumnos materiales e instrumentos que 
faciliten su labor y hagan su estudio más fructífero». Los esquemas pretenden satisfacer 
tales necesidades, sigue el texto citado, sirviendo de «puente entre las clases magistrales 
y los manuales de uso»
ii
.  La justificación que se acaba de exponer se puede trasladar 
sin dificultad al empleo de esquemas estructurados en esquemas referidos a la Parte 
especial del Derecho penal. En todo caso, en todos estos manuales se pone de 
manifiesto la  intención de sus autores de que la sencillez que se persigue en la 
presentación de los esquemas no implica la simplificación de los problemas, ya que 




La mayor o menor frecuencia con la que se pueden emplear los esquemas 
dependerá, especialmente, de la estrategia que adopte el docente al momento de 
planificar el proceso de aprendizaje-enseñanza. Ahora bien, también puede ser 
aconsejable utilizar esquemas en determinados casos como, por ejemplo, en el que los 
estudiantes preparen unidades temáticas particularmente complejas, en la medida que 
ello pueda contribuir a que organicen y sistematicen materias con un alto grado de 
abstracción conceptual. 
Finalmente, en cuanto a los beneficios que pueden esperarse del uso de los 
esquemas, es importante no perder de vista que cualquier posible ventaja dependerá de 
que los estudiantes entiendan que un esquema no reemplaza, ni mucho menos, la 
consulta obligada de manuales y monografías. De ahí que sea prudente concebir a los 
esquemas no como un material elaborado por el/la profesor/a, sino también como una 
herramienta que puede y tiene que ser diseñada por los estudiantes después de consultar 
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las fuentes bibliográficas detalladas en la guía docente de cada asignatura.  
 
6) Preguntas tipo test para la autoevaluación  
Entre los diversos métodos de evaluación de conocimientos por parte del alumno 
se incluyen los controles tipo de test. Son dos, básicamente, los tipos de control que se 
vienen utilizando sencillos tests de respuesta verdadero/falso o de respuesta múltiple. 
La realización de sencillos tests de control de conocimientos semanales resulta 
muy útil desde diversos puntos de vista. En primer lugar, es un método que permite, 
unido a otros métodos de evaluación, conocer el grado de conocimientos de la materia 
por parte del alumno, sin que eso suponga un incremento de la labor de corrección por 
parte del profesor. En segundo lugar, la realización de un sencillo test semanal de 
control obliga al alumno a estudiar la materia asignada semanalmente y permite al 
profesor tener un conocimiento más o menos ajustado del grado de preparación de la 
materia por parte del alumno. En tercer lugar, la realización del test al comienzo de la 
semana también puede ser de gran utilidad si, una vez realizado, se comentan en clase 
las diferentes respuestas; esto permitirá resolver dudas que los estudiantes puedan tener 
y centrar ya algunas de las cuestiones más importantes a tratar en esa semana. 
Los tests de respuesta múltiple, que vienen a complementar la función de los 
tests semanales, se realizan con una frecuencia de uno o dos cada dos meses. Su 
elaboración es más compleja y, en consecuencia, permiten conocer de manera más 
certera el nivel de conocimientos del alumno. También estos tests, una vez realizados, 
se comentan en clase con la finalidad de resolver dudas y conocer cuáles son las 
carencias más importantes que puedan tener los alumnos.  
 
3. CONCLUSIONES 
El presente proyecto ha permitido intercambiar experiencias y elaborar 
propuestas comunes de los miembros que integran la “Red de investigación sobre 
docencia en Derecho penal, Parte especial” sobre el uso de algunos recursos en la 
asignatura Derecho penal, Parte especial. 
De este modo, se ha podido reflexionar acerca de los materiales más apropiados 
para la docencia del Derecho penal, Parte especial. Concretamente, se ha desarrollado el 
contenido de los siete tipos de recursos considerados más útiles por los profesores 
participantes, para el desarrollo de las competencias de la referida asignatura: sinopsis 
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del Derecho penal (Parte general); glosario de Derecho penal; guía para la resolución de 
casos prácticos; síntesis de las reglas de determinación de la pena; esquemas; y 
preguntas tipo test para la autoevaluación. Para llevar a cabo este estudio teórico, se ha 
ahondado tanto en el diseño y la aplicación de los materiales, como en el modo en que 
han de ser empleados por el alumnado y también en la colaboración del profesorado en 
este sentido. 
Teniendo presentes estas consideraciones, se pueden extraer tres conclusiones: 
Primera, que, a pesar de cursarse previamente la asignatura Derecho penal, Parte 
general, el estudio de Derecho penal, Parte especial requiere un repaso adicional sobre 
esta materia. 
Segunda, que el hecho de que los alumnos consulten determinados recursos 
cuando van a estudiar la asignatura Derecho penal, Parte especial (tales como, un 
glosario de Derecho penal y una guía para la resolución de casos prácticos) facilita 
enormemente el aprendizaje en los términos exigidos. 
Y tercera, que reforzar los conocimientos del estudiante de la asignatura 
Derecho penal, Parte especial, con materiales como las preguntas tipo test para la 
autoevaluación, incrementa notablemente las posibilidades de superar la asignatura con 
éxito. 
 Las observaciones anteriores permiten confirmar la conveniencia de compartir 
recursos docentes con la finalidad de conseguir el aprendizaje de las competencias 
exigidas para la asignatura Derecho penal, Parte especial. Con ello, se podrán lograr los 
objetivos planteados en los planes de estudio del Grado en Criminología y del Grado en 
Derecho (planes de estudios C103 y C102). En concreto: 
1) Proporcionar a los graduados los conocimientos, habilidades, destrezas y 
aptitudes necesarias para su futuro profesional; 
2) Desarrollar la capacidad de los estudiantes para aplicar sus conocimientos 
jurídicos en la resolución de problemas prácticos, afrontándolos con suficiente 
capacidad de decisión; y 







4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Las dificultades encontradas no conciernen en sentido estricto al desarrollo del 
trabajo en el marco de la red sino, más bien, a la puesta en marcha de su contenido. Ya 
que el trabajo desarrollado en la red perseguía diseñar materiales para la asignatura 
Derecho Penal. Parte especial correspondiente a los grados (en Derecho, 
fundamentalmente, aunque también en Criminología), los problemas e incertidumbres 
que aún afectan a estas nuevas titulaciones han distorsionado el funcionamiento de la 
red.  
Así, continúa siendo objeto de discusión la asistencia obligatoria a las clases, 
que trae consigo gran cantidad de alumnado poco o nada motivado, dificultando el 
desarrollo de actividades como las analizadas en este trabajo. Igualmente, las 
consecuencias de la falta de asistencia a las clases y la posibilidad de recuperación de la 
evaluación continua siguen siendo controvertidas. Esto último también repercute 
negativamente sobre el diseño de las actividades, en la medida en que algunas de ellas 
difícilmente pueden llevarse a cabo de forma autónoma por el alumno y presentan 
importantes componentes presenciales, que son precisamente los que garantizan la 
adquisición de las competencias cognitivas.  
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
En la línea de las dificultades expuestas, creemos que sería aconsejable que las 
dudas y problemas que los miembros de las redes (profesorado involucrado plenamente 
en la implantación de los nuevos grados) plantean (en las fichas de seguimiento o en las 
memorias), pudieran plantearse directamente ante el ICE. Por ejemplo, ante las 
dificultades representadas por los sistemas obligatorios de evaluación continua, podrían 
asesorarse sobre el modo de afrontar este tipo de situaciones. Ello permitiría salir de las 
dinámicas de puesta en común de dificultades y encontrar verdaderas soluciones que 
permitan avanzar en el trabajo de la red. Al mismo tiempo, contar con una fuente para el  








6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
El objetivo último de la red residía en crear un espacio de reflexión sobre las 
herramientas empleadas para el desarrollo de competencias metodológicas y cognitivas 
en la asignatura “Derecho Penal. Parte especial”. 
El siguiente paso constituye la creación de verdaderos equipos docentes en los 
que se desarrollen y apliquen los recursos mencionados. Ello con la certeza de que la 
constitución de estos equipos docentes no sólo permite crear materiales mejores y por 
tanto más aptos para el desarrollo de competencias, sino también porque ofrecen cierta 
esperanza para la consecución del gran reto del profesorado universitario actual: 
compatibilizar una docencia basada en evaluación continua para todo el alumnado, sin 
por ello verse obligado a abandonar las tareas de investigación, que es en última 
instancia lo que caracteriza al profesor universitario. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
En los nuevos grados el número de horas dedicadas a las clases de problemas en muchas de las asignaturas 
técnicas se ha reducido considerablemente. Por este motivo, el profesor no puede resolver todos los problemas 
que venía haciendo en el plan de estudios anterior, por lo que tiene que hacer una selección, que serán los que se 
hagan en clase, dejando el resto como propuestos para los alumnos. Por tanto, el objetivo de este trabajo es 
diseñar una serie de problemas con enunciados genéricos para las asignaturas del área de Óptica del Grado en 
Óptica y Optometría; el profesor resolverá estos problemas en las limitadas horas presenciales destinadas a tal 
efecto y abarcarán todos los puntos de los que se componga cada tema. El trabajo realizado en clase podrá servir 
de guía al alumno para obtener la solución de los problemas que se dejen propuestos. 
 
Palabras clave: Problemas con enunciados genéricos, elaboración de material docente, Sistemas Ópticos, 




En los últimos años, la implantación de los nuevos Grados ha ocasionado la 
estructuración de las antiguas asignaturas de las Diplomaturas y las Licenciaturas o, 
incluso, la creación de nuevas asignaturas. En esta estructuración, asignaturas anuales 
con un elevado número de créditos tanto en teoría, como en problemas o en prácticas 
han visto como sus créditos se veían reducidos en dos o tres créditos o, en el peor de los 
casos, incluso hasta la mitad. Este hecho ha supuesto, por parte de los profesores, la 
modificación de las guías docentes, cambiando el temario de teoría y las prácticas de 
laboratorio para ajustarlos al nuevo número de horas que tiene cada asignatura.  
En el curso anterior, profesores del departamento de Óptica, Farmacología y 
Anatomía comenzamos a elaborar las guías docentes de las asignaturas de 2º curso del 
Grado de Óptica y Optometría (Caballero Caballero, 2011). Además, los profesores del 
área de Óptica del mismo departamento elaboramos a lo largo del curso 2010/2011 las 
prácticas de esas asignaturas que se iban a poner en marcha en el presente curso 
2011/2012 (Fernández Varó, 2011). El trabajo fue duro porque algunas de las prácticas 
que se diseñaron para que las hicieran los alumnos eran completamente nuevas, no se 
realizaban en las asignaturas de la diplomatura, por lo que hubo que diseñar y elaborar 
el guión de cada una de las prácticas nuevas, se tuvo que comprar material nuevo, y 
aparecieron una serie de problemas a la hora de montarlas que convirtieron esta labor en 
un trabajo arduo.  
En este curso 2011/2012 todas las prácticas ya están en funcionamiento, sin 
embargo, en las clases de problemas nos hemos encontrado con otro problema que 
esperamos poder solucionar para el curso que viene. Debido a la reducción de créditos 
en las clases de problemas, los profesores han tenido menos horas para hacer el mismo 
número de problemas. Ha sido imposible hacer todos los problemas en pizarra, por lo 
que una gran parte de ellos se han tenido que dejar propuestos para los alumnos. Sin 
embargo, el problema ha surgido cuando muchos de los alumnos han sido incapaces de 
hacer los problemas porque no se había hecho ninguno parecido en clase y no sabían 
como comenzar a hacerlos. Los alumnos venían a los despachos de los profesores en el 
horario de tutorías para que les explicáramos cómo se hacían los problemas y al final 
esas horas de tutorías se convirtieron en las horas de problemas faltantes.  
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Por este motivo se ha decidido hacer una serie de problemas pero con 
enunciados genéricos. Los profesores resolverían estos problemas en las horas de clase 
destinas a tal fin, y se dejarían propuestos a los alumnos una serie de problemas 
numéricos que se pudieran hacer tomando como ejemplo los problemas que habría 
resuelto el profesor.  
En este trabajo se mostrarán algunos ejemplos de los enunciados y la resolución 
de algunos de estos problemas para diferentes asignaturas del área de óptica, como son 
Sistemas Ópticos, Óptica Física I u Óptica Instrumental.  
 
2. METODOLOGÍA 
La metodología que se siguió fue la siguiente: el coordinador de cada una de las 
asignaturas de las cuales se iban a hacer los problemas genéricos se encargó en primer 
lugar de seleccionar los temas de los cuales habría que planear los problemas. A 
continuación se diseñaron una serie de problemas genéricos de cada tema teniendo en 
cuenta que abarcaran todos los puntos y todas las definiciones del tema y que se 
ajustaran a las horas que tendría el profesor en el aula para poder resolverlos. Y por 
último cada coordinador planteó también una serie de problemas numéricos para 
dejárselos a los alumnos como problemas propuestos para que los resuelvan ellos.  
A continuación se enumeran los temas o bloques de los que se compone cada 
una de las asignaturas. De estos temas el coordinador seleccionó de cuales de ellos se 
iban a hacer problemas (ya fuesen genéricos o propuestos para los alumnos) y de cuales 
no por ser temas introductorios o temas puramente teóricos. De todos los temas, la 
mayoría proponen tanto problemas genéricos como propuestos para los alumnos. Tan 
sólo el tema 1 de la asignatura de Óptica Instrumental es puramente teórico y, por tanto, 
no se realizan problemas.  
También se indica alguna bibliografía correspondiente a cada asignatura.  
 
3.1. Sistemas Ópticos (Burnano de Ercilla, 2004; Casas Peláez, 1994; E.Hetch, 1990; 
Mateos Álvarez, 1996) 
Bloque 1. Características Generales de los Sistemas Ópticos 
Bloque 2: Teoría general del trazado de rayos 
Bloque 3: Calidad de imagen de un sistema óptico 
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Bloque 4: Fotometría 
 
3.2. Óptica Instrumental (Antó Roca, 1996; Casas Peláez, 1994; Jiménez-Landi 
Martínez, 1985; Martinez Corral, 1998) 
Tema 1: Introducción a los instrumentos ópticos. (Tema introductorio del cual 
no se proponen problemas).  
Tema 2: Instrumentos ópticos objetivos.  
Tema 3: Instrumentos ópticos subjetivos. 
Tema 4: Instrumentos optométricos. 
 
3.3. Óptica Física I (Burnano de Ercilla, 2004; Casas Peláez, 1994; E.Hetch, 1990) 
TEMA 1: Movimiento ondulatorio I. Ecuación diferencial de onda. 
TEMA 2: Movimiento ondulatorio II. Superposición de ondas. 
TEMA 3: Teoría electromagnética de la luz. 
TEMA 4: Reflexión y refracción de la luz en medios isótropos 
TEMA 5: Polarización 
TEMA 6: Obtención y análisis de luz polarizada. 
 
3. RESULTADOS 
En este apartado de resultados se muestran algunos de los problemas genéricos 
de algunos de los temas que fueron diseñados por los coordinadores de cada una de las 
asignaturas.  
3.1. Sistemas Ópticos 
Dentro de la asignatura de Sistemas Ópticos, los problemas genéricos que se 
muestran son del bloque 4 de fotometría y del bloque 1 de características generales de 
los sistemas ópticos. 
Problema 1: 
Una fuente puntual O ilumina un plano que contiene los puntos P y Q, siendo P 
la proyección ortogonal de O sobre el plano y Q un punto tal que las semirrectas OP y 
OQ forman un ángulo θ (figura 1). Siendo E0 la iluminación sobre el plano en el punto 
P , se pide demostrar que: 
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a) Si la fuente O es lambertiana con intensidad luminosa máxima en la dirección 
OP , la iluminación sobre el plano en el punto Q viene dada por Eb,l = E0 cos
4(θ). 
b) Si la fuente O es isótropa, la iluminación sobre el plano en el punto Q viene 
dada por Eb,l = E0 cos
3(θ). 
 
Figura 1.1: La fuente puntual O se encuentra a una distancia h de 
su proyección ortogonal P sobre el plano y a una distancia r del 
punto Q, y origina una irradiancia E0 sobre el plano en el punto P. 
 
Solución 1: 
Tal y como muestra la figura 1.1, llamamos h a la distancia entre O y P y r a la 
distancia entre O y Q. Puede comprobarse fácilmente que cos θ= h/r y que la semirrecta 
OQ forma un ángulo θ con la recta que pasa por Q y es perpendicular al plano. 
Partiendo de estas consideraciones geométricas tenemos que: 
a) Si I0 es la intensidad luminosa máxima de la fuente lambertiana O, según la 
siguiente ecuación: 
Ie(θ) = I0 cos θ = LeS cos θ, con 0 ≤ θ ≤π/2 (fuente puntual lambertiana), 
la intensidad luminosa en la dirección OQ es I0 cos θ y por tanto, la primera ley de 
Lambert (Ee =Ie,u cos θ /r
2
) establece que la iluminación sobre el plano en Q es: 
Eb,l = (I0 cos (θ) /r2) cos θ = I0 cos
2
 (θ) /r2, 
mientras que en P es E0 = I0/h
2
. 
De este modo llegamos a que: 
Eb,l/E0 = [I0 cos
2








 θ =(h/r)2 cos2 θ = cos4 θ, 
y en definitiva: 
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Eb,l = E0 cos
4
 (θ) (si la fuente O de la figura 1.1 es lambertiana) 
b) Si I0 es la intensidad luminosa de la fuente isótropa O (en cualquier dirección 
del espacio), de la primera ley de Lambert (Ee =Ie,u cos θ /r
2
) se deduce que la 
iluminación sobre el plano en Q es Eb,i = (I0 cos θ /r
2
), mientras que en P nuevamente es 
E0 = I0/h
2
. De este modo llegamos a que  
Eb,i/E0 = [(I0/r





2) cos θ = (h/r)2 cos θ = cos3 θ, 
y en definitiva: 
Eb,i = E0 cos
3
 (θ) (si la fuente O de la figura 1.1 es isótropa) 
 
Problema 2: 
Calcular la profundidad de enfoque de un sistema óptico. 
Solución 2: 
Para realizar este tipo de problemas, en primer lugar se ha de definir que es la 
profundidad de enfoque. La profundidad de enfoque es intervalo en el espacio objeto 
dentro del cual el observador puede ver todos los objetos nítidos. Se calcula a partir del 
punto remoto y del punto próximo de un observador.  
Cuando una persona observa el mundo sin ningún tipo de instrumento, éste es 
capaz de ver nítido cualquier objeto que se encuentre entre su punto remoto (punto más 
lejano de enfoque) y su punto próximo (punto más cercano de enfoque). Éste sería su 
intervalo de visión nítida.  
Cuando esa misma persona observa el mundo a través de un sistema óptico, ese 
intervalo de visión nítida que se encuentra entre el punto remoto y el punto próximo, 
estaría en el espacio imagen. Y cualquier objeto, visto a través del sistema óptico, cuya 
imagen se encontrara dentro de ese intervalo de visión nítida, proporcionaría una 
imagen nítida al observador. La profundidad de enfoque es el intervalo en es espacio 
objeto cuyas imágenes a través del sistema óptico se observarían de manera nítida.  
Con esta definición, para obtener la profundidad de enfoque habría que calcular 
las anti-imágenes del punto remoto y del punto próximo a través del sistema óptico y 
obtener el intervalo comprendido entre ellas.  
En primer lugar se tendrían que obtener el valor del punto remoto, SR, y del 
punto próximo, SP, a partir de la ametropía del observador y calcular esas mismas 
distancias referidas al foco imagen del sistema óptico, z'R y z'P respectivamente (figura 
2074 
 
2.1) sumándoles el valor de z'ojo. A partir de z'R y z'P, se pueden calcular sus anti-



















La profundidad de enfoque se calcularía con la ecuación:  
 
RPe
zzP ''   
 
Figura 2.1: Esquema para calcular la profundidad de enfoque de un sistema óptico.  
 
3.2. Óptica Instrumental 
Dentro de la asignatura de Óptica Instrumental, los problemas genéricos que se 
muestran son del Tema 3: Instrumentos ópticos subjetivos (uno de esos instrumentos es 
el microscopio, problema 3) y del Tema 4: Instrumentos optométricos (uno de esos 
instrumentos es el queratómetro, problema 4). 
Problema 3:  
Un microscopio está formado por un objetivo con una distancia focal f 'ob, con 
una apertura numérica AN, y por un ocular con una distancia focal f 'oc. La longitud 
óptica del tubo es t. Calcular:  
a) Aumento visual del microscopio 
b) Posición del objeto para que la imagen esté en infinito. 
c) Posición y tamaño de la pupila de salida.  
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d) Los diámetros de las lentes para que pueda observarse un objeto con un 
diámetro 2y sin viñeteado. 
 
Solución 3: 
Para la resolución de cualquier tipo de problema de Óptica Instrumental es muy 
importante hacer un dibujo del esquema del instrumento. En este caso, el esquema de un 
microscopio es el que se muestra en la figura 3.1. En esta figura se muestra la ubicación 
de cada uno de los elementos como son el objetivo, OB, el ocular, OC, con sus planos 
focales, F 'OB, F 'OC, y sus distancias focales, f 'ob, f 'oc, la distancia óptica del tubo, t, la 
posición del objeto, 2y, y la posición del observador. También se muestran los radios 
del objetivo, h1, y del ocular, h2, y los ángulos u1 y u '1, que serán necesarios para 










Figura 3.1: Esquema general de un microscopio. 
 
a) Para calcular el aumento visual del microscopio se utiliza la ecuación:  
' = (-t / f 'ob)*(250 / f 'oc) 
b) Todo observador tiene un punto remoto, SR, y un punto próximo, SP. El punto 
remoto es aquel que es capaz de visualizar el observador sin utilizar el sistema de 
acomodación que tiene su ojo. Y el punto próximo es aquel que visualiza el observador 
cuando está utilizando su sistema de acomodación al máximo.  
Para un observador emétrope su punto remoto se encuentra en infinito y para un 
observador con una cierta ametropía, R, su punto remoto depende de la ametropía de 
esta manera: SR = 1/R. 
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Cuando un observador utiliza un instrumento subjetivo como es el microscopio, 
por lo general se desea que el objeto esté colocado en una posición tal que su imagen 
final a través de todo el instrumento se encuentre en el punto remoto del observador 
para que no tenga que acomodar cuando visualice el objeto. Si el observador es 
emétrope (se va a hacer esta consideración), la imagen final del objeto a través del 
objetivo y del ocular tendrá que estar en infinito. Haciendo la anti-imagen a través de la 
lente del ocular de una imagen que se encuentra en infinito, el objeto correspondiente (a 
la que se llamará imagen intermedia, y', por ser imagen para el objetivo y objeto para el 
ocular) se encontrará en la focal objeto del ocular, tal y como se muestra en la figura 
3.1.  
Y como se ha mencionado, esta imagen intermedia y' es también imagen para el 
objetivo, de tal manera que si se considera que z' es igual a la distancia entre F'ob  y la 
imagen intermedia, y', (que a su vez es igual a la distancia óptica del tubo, z' = t), y que 
z es la distancia entre Fob y la posición del objeto, con la ley de Newton (z·z' = - f 'ob
2
) se 
obtiene la posición del objeto:  
z = - f 'ob
2 
/ t' 
c) Para calcular la posición y tamaño de la pupila de salida, PS, en primer lugar 
hay que averiguar qué elemento del sistema óptico es el diafragma de apertura, DA. En 
un instrumento con dos lentes la manera más sencilla de averiguar cual de las dos lentes 
es el DA es ver la posición donde se encuentra la imagen intermedia y calcular el ángulo 
que subtiende el extremo de cada una de las dos lentes con esta posición. Como se ha 
mencionado anteriormente, la imagen intermedia en un microscopio se encuentra en Foc, 
por lo que el ángulo que subtiende con cada lente, según la figura 3.2 será:  
tg ob = ob /(f ‘ob + t)’ 
tg oc = oc /f ‘oc 
Será DA y por tanto PE el elemento que subtienda menor ángulo. Como por lo 
general f ‘ob + t >> f ‘oc, el objetivo va a ser el elemento que subtienda menor ángulo, 
por lo que será DA y PE. Y la imagen de PE a través del resto de elementos (en este 
caso, a través del ocular), será la PS, tal y como se muestra en la figura 3.2.  
Para calcular la posición de la PS, se puede hacer con la ley de Newton: 
z’p = - f 'oc
2 
/ zp 
donde zp es la distancia de Foc a PE,  y z’p es la distancia de F’oc a PS.  
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 Para calcular el tamaño de la PS, se utiliza la ecuación del aumento lateral del 
ocular, que es el que hace la imagen de la PE:  
’oc  = - z’p / f 'oc  = PS PE 
PS = PE - z’p / f 'oc  
d) Para calcular el diámetro mínimo de las lentes para que no exista viñeteado 
( ob = 2 h1 , oc = 2 h2 ), es decir, que el observador vea el objeto completo, sin 
recortar, y con el máximo de iluminación, se utiliza la definición de apertura numérica 
para calcular h1: 
AN = n sen u=
a
h
1   
h1 = AN |a| 
y las ecuaciones de trazado de rayos para calcular h2:  
tg u’1 = tg u1 + h1 / f’1 
h2 = h1 – d1-2 tg u’1 






Figura 3.2: Cálculo de la posición de los diafragmas de apertura y campo y de las 
pupilas de entrada y salida en un microscopio.  
 
Problema 4:  




El queratómetro es un instrumento optométrico que se utiliza para medir el radio 
de la superficie anterior de la córnea de los ojos de un paciente. El esquema de este 
instrumento se muestra en la figura 4.1.  
El método se basa en considerar la córnea como un espejo convexo y medir el 
tamaño de la imagen reflejada en ella, y', a partir de un objeto de tamaño conocido y. 
Como la imagen dada por la córnea es muy pequeña, se necesita un microscopio para su 
observación. El objetivo del microscopio forma la imagen de de y' sobre el plano focal 
objeto del ocular, a la que llamaremos y". Si el ojo fuera un sistema estático, se podría 
medir esa imagen y" mediante una regla, y conociendo el tamaño de esa imagen, el 
tamaño y posición de las miras y el aumento del objetivo del microscopio, se podría 
calcular el tamaño del radio de la córnea. Sin embargo, el ojo no es un sistema estático, 
si no que no para de moverse, lo cual dificulta la medida. Por este motivo, para medir 
esa imagen y" se suele utilizar lo que se denomina un sistema desdoblador. Existen 
diferentes tipos de sistemas desdobladores, como por ejemplo el sistema desdoblador 
formado por dos láminas plano-paralelas, o el sistema desdoblador formado por un 
biprisma de Fresnel, a partir de los cuales se puede obtener el valor de y".  
Una vez que se conoce y", el radio de la córnea se calcularía de la siguiente 
manera:  





















Una vez que se conoce el valor de y', sabiendo el tamaño de las miras, y, se 
puede calcular el aumento lateral de la córnea con la ecuación del aumento lateral de un 
espejo si se considera que la córnea actúa como un espejo. Conociendo el aumento 
lateral de la córnea, se puede obtener s', que es la posición de y', y conociendo la 
posición de las miras, s y la ecuación general de los espejos, se puede calcular el radio 




























Figura 4.1: Esquema de un queratómetro. 
 
3.3. Óptica Física I 
Dentro de la asignatura de Óptica Física I, los problemas genéricos que se 
muestran son del Tema 4: Reflexión y refracción de la luz en medios isótropos y del 
Tema 3: Teoría Electromagnética de la luz.  
Problema 5: 
Una onda linealmente polarizada que se propaga en un medio con índice de 
refracción ni, incide con un ángulo i sobre otro medio cuyo índice de refracción es nt. 
El plano de vibración de esta onda forma un ángulo i con el plano de incidencia.  
a) ¿Qué proporción de energía se refleja y se transmite en la interfase entre los 
dos medios con respecto de la que incide? 
b) ¿Qué ángulo forma el plano de vibración de las ondas reflejada y transmitida 
con el plano de incidencia? 
Solución 5:  
a) Por definición, la proporción de energía de una onda linealmente polarizada 
que se refleja o transmite en una superficie con respecto a la energía incidente es la 
reflectancia, R, y la transmitancia, T respectivamente. De manera general, toda onda 
linealmente polarizada está formada por dos componentes, la componente paralela y la 
componente perpendicular. Por tanto, para calcular la reflectancia y transmitancia total 
hay que calcular las componentes paralela y perpendicular de la reflectancia y la 
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transmitancia. Estas componentes se obtienen a partir de los índices de refracción de los 
dos medios, de los ángulos incidente i y transmitido t que se relacionan mediante la 
ley de Snell: 
ni sen i = nt sen t 
t = arcsen [(ni / nt) sen i ] 























Una vez obtenidos los coeficientes de Fresnel, R y T se calcularán con las 
siguientes expresiones:  
R = R║ cos
2
i + R  sen
2
i 
T = T║ cos
2






















b) Para calcular el ángulo que forma el plano de vibración de las ondas reflejada 




















Problema 6:  
Escribir una expresión para los campos eléctrico, E

, y magnético, B

, que 
constituyen una onda cosenoidal plana viajando en la dirección +Z. La onda está 
linealmente polarizada con su plano de vibración formado un ángulo  respecto al 
plano YZ.  
Solución 6:  








Por tanto, resolver el problema significa encontrar cada una de las componentes 
de los campos eléctrico y magnético.  
Dado que el enunciado del problema dice que la onda se propaga en el eje +Z, 
eso significa que el campo eléctrico sólo va a tener componentes Exy Ey y que la 
componente Ez va a ser cero. Y como dice que es cosenoidal, cada componente va a 
estar modulada por un coseno que depende de z y dado que la onda vibra formando un 
ángulo  con el plano YZ, las amplitudes de las componentes del campo eléctrico 








donde w = 2  siendo  la frecuencia de la onda y k=2  / . Dado que la onda vibra 
formando un ángulo  con el plano YZ, las amplitudes de las componentes del campo 
eléctrico valdrán E0x = E0·sen , y E0y = E0·cos . 
Una vez que ya se conocen las componentes del campo eléctrico, las del campo 















































Debido a la reducción del número de horas en las clases de problemas, en este 
trabajo se han desarrollado una serie de problemas con enunciados genéricos que los 
profesores de las asignaturas del área de Óptica del Grado de Óptica y Optometría 
resolverán en clase. Los alumnos tomarán esos problemas como guía para resolver una 
serie de problemas propuestos que los profesores les facilitarán. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Los profesores participantes en este proyecto, a la hora de desarrollarlo, las 
principales dificultades que se encontraron fueron al comienzo. Desde pequeños en el 
colegio siempre se mandaban para hacer problemas numéricos cuya solución estaba 
cerrada. Elaborar problemas genéricos que pueden tener múltiples soluciones y que 
engloban un gran número de casos numéricos significar cambiar la mentalidad y la 
forma de pensar por completo. Al comienzo, en las primeras reuniones se tuvo que 
plantear cómo se iban a elaborar exactamente los problemas, habiendo diferentes puntos 
de vista. Sin embargo, una vez que ya se decidió cómo iban a ser los problemas, 
exponiendo incluso algunos ejemplos de cada asignatura, ya cada profesor 
individualmente fue elaborando los problemas con sus respectivas soluciones.  
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Como previsión de continuidad sería la puesta e marcha de las clases de 
problemas durante el curso que viene utilizando ya los problemas elaborados descritos 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El plan de estudios del Grado en Biología recoge la adquisición de determinadas competencias 
transversales, mediante la asignatura Iniciación a la Investigación en Biología. El profesorado que 
imparte dicha asignatura representa a los Departamentos con docencia en dicho Grado. El trabajo 
cooperativo entre profesores de diferentes campos, desde un enfoque transversal y multidisciplinar, 
dentro la red INVES, ha coordinado el desarrollo de materiales y metodologías docentes para las sesiones 
teóricas, de ordenador, de problemas y de seminarios de la asignatura con el apoyo de las TIC, 
especialmente el Campus Virtual y el uso compartido en la nube. Así mismo se ha realizado actividades 
conjuntas y actividades complementarias con el módulo básico de Competencias Informáticas e 
Informacionales CI2 y con la asignatura Estadística. Las características de estas asignaturas permiten 
adquirir competencias transversales desde las diferentes áreas de conocimiento, integrando las disciplinas 
en torno al proceso de investigación común a todas. 
 
 





1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión. 
 Con el objeto de potenciar el aprendizaje autónomo del estudiante, el trabajo en 
equipo y la interacción entre profesores y estudiantes, se han mejorado la coordinación 
y contenidos de las actividades programadas en cursos anteriores, adaptándolas al marco 
temporal específico del curso, y se han desarrollado nuevos  materiales y metodologías 
docentes adecuadas a la asignatura Iniciación a la investigación en Biología del Grado 
en Biología, curso 2011-12. Para ello se ha creado la Red Docente INVES: 
Coordinación docente de la asignatura Iniciación a la Investigación en Biología.  
La organización de esta asignatura, permite recoger aspectos transversales procedentes 
de varias  áreas del conocimiento en el campo de la Biología, buscando integrar 
disciplinas, saberes y prácticas en torno a temas biológicos. Además, para mejorar 
precisamente la transversalidad de las propuestas docentes, se ha hecho un esfuerzo por 
coordinar actividades conjuntas y complementarias con las asignaturas Estadística, del 
Grado en Biología, y el módulo inicial de CI2 (Competencias Informáticas e 
Informacionales 2), ofertado por el personal de Biblioteca. Este módulo fue creado a 
partir del trabajo de la Comisión mixta intersectorial CRUE-TIC (Comisión Sectorial de 
las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones) y REBIUN (Red de 
Bibliotecas Universitarias), como una propuesta de trabajo conjunta que tiene como 
objetivo la incorporación de estas competencias transversales en las universidades 
españolas, pero sobre todo como la evolución necesaria para adaptar las competencias 
informacionales al ámbito digital. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
Para el desarrollo discente de la asignatura se ha utilizado una metodología 
basada en el aprendizaje situado. Hendricks (2001) propone que desde una visión 
situada, los alumnos deberían aprender involucrándose en el mismo tipo de actividades 
que enfrentan los expertos en diferentes campos del conocimiento. Por ello, la 
metodología básica es la resolución de problemas mediante el uso de herramientas que 
permiten a los estudiantes aplicar la teoría a situaciones cotidianas, así como la 
realización de ejercicios mediante  actividades que semejan escenarios reales. Sus 
beneficios no se reducen a los aprendizajes en aulas; sino que se adapta para el trabajo 
en grupos sin organización social previa. En la formación de profesionales de la 
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Biología es necesaria la potenciación de competencias transversales así como la mejora 
de sus capacidades como investigadores y desarrolladores de proyectos de I+D+i, tal y 
como queda de manifiesto en recientes estudios sobre las características socio-
económicas del empleo en Alicante (Michavila y Pérez, 2007). Por otra parte, el uso de 
bases de datos especializadas y los aspectos éticos y legales del uso de la información 
son fundamentales en el actual modelo de aprendizaje de competencias transversales 
informacionales (OCLC, 2005; Área, 2007). 
 
1.3 Propósito.  
En este contexto, la asignatura Iniciación a la Investigación en Biología se 
organiza alrededor de un trabajo de investigación en equipo que deben elaborar los 
estudiantes y a lo largo de cuyo desarrollo se van adquiriendo las habilidades y las 
competencias relacionadas con la investigación científica. De esta forma, los estudiantes 
adoptan el papel de investigadores, permitiendo que el contexto forme parte activa en la 
adquisición de conocimientos sobre el mundo de la investigación científica. 
Por otro lado, cabe destacar la importancia del trabajo en equipo del profesorado 
en el caso de la asignatura Iniciación a la investigación en Biología. Un grupo 
multidisciplinar constituido por profesorado perteneciente a diferentes áreas de 
conocimiento de la Biología ha ayudado a diseñar la asignatura en la que el alumno 
debe adquirir o potenciar competencias transversales dirigidas especialmente al perfil 
profesional de investigación dentro del marco de adaptación de las titulaciones de la 
Facultad de Ciencias al EEES. 
 
 
2. METODOLOGÍA  
2. 1. Descripción de la asignatura Iniciación a la investigación en Biología y 
participantes. 
La asignatura Iniciación a la investigación en Biología recoge buena parte de las 
competencias transversales del módulo básico y, por tanto, tiene un marcado carácter 
interdisciplinar. El marco teórico de la asignatura resalta los aspectos más relevantes de 
los principales hitos del descubrimiento científico y paradigmas en Biología, 
centrándose más en los procedimientos de la adquisición del conocimiento y habilidades 
que en los propios contenidos. Su principal objetivo es introducir al alumnado en las 
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pautas de la investigación científica en Biología. Para ello, se pretende iniciarlos en las 
bases del método científico y la comprensión de los fundamentos del diseño 
experimental, estimulando la adquisición de destrezas en el uso de las metodologías y 
herramientas básicas de obtención de información y comunicación científica a lo largo 
de diferentes fases de un trabajo científico.  
Tras el trabajo de la primera red INVES, se procedió a la creación de otra red 
docente INVES II: INICIACIÓN A LA INVESTIGACIÓN (fecha de creación: 26-10-
2010), en la que se incorporaron los profesores responsables de la asignatura, en 
aquellos casos en que no coincidían con el miembro de departamento participante en la 
Red INVES. Posteriormente, el trabajo siguió en la red docente INVES: 
COORDINACIÓN DOCENTE DE LA ASIGNATURA INICIACIÓN A LA 
INVESTIGACIÓN EN BIOLOGÍA (CURSO 2011-12), con la renovación de algunos 
de sus miembros. En concreto los departamentos implicados fueron seis: Ecología, 
Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente, Biotecnología, Fisiología, Genética y 
Microbiología, Agroquímica y Bioquímica, y Ciencias Ambientales y Recursos 
Naturales, todos ellos de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante. Esta red 
se generó con el objetivo de mejorar la coordinación de actividades y la elaboración de 
nuevos materiales comunes y metodologías docentes para la asignatura Iniciación a la 
investigación en Biología integrando las diferentes disciplinas de la Biología en torno al 




La metodología propuesta se basa en la realización de sesiones de trabajo 
presenciales (semanales o quincenales en función de la demanda y necesidad de 
presentar resultados) y trabajo no presencial mediante la utilización de la herramienta de 
trabajo en grupo del campus virtual, así como el uso compartido de recursos en la nube, 
contemplando: i) Trabajo en grupo, para el desarrollo de materiales específicos para 
cada unidad didáctica. ii) Coordinación entre los grupos y planteamiento de enfoques 
holísticos, definición de la metodología a utilizar, tipos de materiales, método de 
evaluación etc; iii) Reuniones plenarias precedidas de reuniones sectoriales de 
miembros de la red. iv) Asesoramiento externo mediante formación específica, en 
función de la demanda y necesidad dentro del proceso y desarrollo del proyecto. 
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Se han realizado catorce reuniones plenarias de la red INVES en la que se han 
coordinado las diferentes actividades docentes. Por otro lado, se han realizado reuniones 
sectoriales de profesores con la finalidad de coordinar, concretar y repartir el trabajo de 
una determinada actividad docente. Los resultados del trabajo presencial de las 
reuniones y no presencial han sido coordinados gracias a la herramienta “Trabajo en 
Grupo” del Campus Virtual de la Universidad, así como la herramienta Dropbox. Como 
en cursos anteriores, los materiales han sido diseñados todos ellos en una plantilla 
común generada ex profeso (documentos PowerPoint, informes evaluables del 
alumnado, plantilla de evaluación del alumnado, organización de las jornadas 
científicas, etc.), y las versiones definitivas han sido colgadas en la nube para su uso 
compartido. 
 Durante el desarrollo del trabajo de esta red docente, se ha enfatizado el  
esfuerzo de coordinación con el profesorado de la asignatura Estadística, de segundo 
semestre del Grado en Biología, realizando una serie de actividades coordinadas y 
conjuntas, como la utilización de datos obtenidos por los estudiantes durante las 
sesiones de prácticas de ordenador, problemas y seminarios, así como la realización de 
unas Jornadas Científicas conjuntas.  
 
2.3. Proceso de elaboración de los materiales y metodologías docentes de la asignatura 
Iniciación de la Investigación en Biología. 
Dada la naturaleza transversal de la materia, se mantuvo un consenso sobre la 
idoneidad de desarrollar una metodología docente participativa, que permitiese en todo 
momento el uso de actividades relacionadas con la aplicación del método científico: 
búsquedas bibliográficas, tratamiento de datos, presentación de resultados científicos, 
etc. Por otro lado, gracias a la dinámica de trabajo en equipo realizada por el alumnado 
en las Jornadas Científicas, en la que presentan un póster y una comunicación oral del 
trabajo de investigación realizado durante el curso, podemos fácilmente evaluar las 
competencias transversales genéricas atribuidas al grado además de las competencias 
específicas de la asignatura. Cabe considerar que la evaluación de algunas de estas 







Estructura y objetivos de la asignatura  
La asignatura está articulada en 5 unidades didácticas:  
1) Hitos históricos y paradigmas científicos de la investigación en Biología 
2) Método científico y diseño experimental 
3) La obtención de la información científica 
4) Presentación de resultados científicos 
5) La gestión de la investigación 
Los objetivos formativos alcanzables con esta asignatura son: 
 Adquirir conocimientos de los conceptos fundamentales de la Biología y utilizar 
correctamente la terminología y nomenclatura. 
 Saber obtener, gestionar, interpretar y presentar datos de tipo biológico. 
 Adquirir una formación interdisciplinaria y saber relacionar las ideas y conceptos de 
la Biología con otras disciplinas. 
 Demostrar destreza en el uso del lenguaje científico en las diferentes lenguas. 
 Adquirir habilidades básicas necesarias para el desarrollo del trabajo científico y del 
el uso de herramientas de comunicación científica. 
El eje principal de la asignatura consta de las actividades a desarrollar en 
relación a las Jornadas Científicas. Durante este curso el tema global elegido para las 
jornadas fue “Aplicaciones de la Biología”. El profesorado elaboró un listado de 
subtemas que fue elegido por cada grupo de alumnos para el desarrollo de su trabajo de 
investigación. Estos temas han constituido el hilo conductor de todas las actividades 
propuestas en la asignatura (prácticas de ordenador, de problemas, seminarios y tutorías 
grupales). La organización de las Jornadas prevé una participación activa del alumnado 
tanto en la elaboración del material, como en la gestión de las Jornadas mismas, con la 
revisión de los informes escritos por los otros grupos de trabajo, la formación de mesas 
de moderadores y gestión de la sesiones orales, dando vida así a un pequeño congreso 
que ve como protagonista activo al alumnado. La preparación, organización y gestión de 
las Jornadas Científicas permite a los estudiantes introducirse en el mundo de la 
investigación en Biología, objetivo principal de la asignatura. Además, estas Jornadas 
Científicas y el trabajo de investigación grupal que ello conlleva, han sido la 
herramienta de coordinación entre la asignatura Iniciación a la Investigación en 





La asignatura implica una evaluación de tipo continuo al 100%. Se han evaluado 
una serie de actividades entregadas por los estudiantes durante el cuatrimestre además 
de la participación y actitud del alumnado en otras actividades. Sin embargo, las 
Jornadas poseen la mayor importancia para la evaluación, tanto del material entregado 
(abstract y poster) como de la presentación oral apoyada por diapositivas Power point. 
La coordinación del profesorado es un elemento clave en la evaluación, ya que se 
producirá conjuntamente entre los profesores que imparten clase en cada grupo de 
teoría. Además, durante este curso, al coordinar parte de las actividades con la 
asignatura de Estadística, se tuvo que elaborar una ficha de evaluación común para 
ambas asignaturas.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 El carácter transversal de la materia obliga forzosamente a una aproximación 
multidisciplinar, que debe ser apoyada por profesorado procedente de diferentes áreas y 
departamentos, que aportan visiones complementarias, permitiendo al alumnado la 
adquisición de competencias transversales de carácter global. En este caso la red INVES  
se compone de 14 profesores pertenecientes a seis Departamentos de la Facultad de 
Ciencias con docencia mayoritaria en el Grado en Biología. Esta diversidad de 
profesorado pudiera llegar a limitar la capacidad de coordinación de la Red, 
especialmente en relación con el mantenimiento de la coherencia del discurso docente y 
del sistema de evaluación. A estas dificultades, ya identificadas en la anterior red 
docente, se añade la necesidad de coordinar la temporalidad de las actividades docentes 
con las de la asignatura Estadística, siendo objeto de una red docente específica a tal 
efecto. 
 
5. PROPUESTA DE MEJORA 
 Más que una limitación, la diversidad de profesorado ha supuesto una riqueza y 
fortaleza del sistema docente, puesto que precisamente ha permitido al profesorado 
despertar sus habilidades de colaboración en trabajo en grupo. El uso de la herramienta 
Doodle ha permitido la optimización de los tiempos de trabajo presencial del 
profesorado en las reuniones plenarias y de subgrupos. El uso de las herramientas 
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pertinentes del Campus Virtual ha permitido el trabajo no presencial del profesorado en 
la Red, así como el reparto del trabajo. El uso compartido de información en la nube 
mediante la herramienta Dropbox ha facilitado de forma sustancial el trabajo conjunto 
de los miembros de la red mediante el acceso inmediato a la información y materiales 
actualizados. Por otra parte, la elaboración y uso de materiales bajo un criterio 
corporativo consensuado, tanto formal como funcional, ha aportado una mayor 
coherencia al grupo de trabajo, siendo utilizado como recurso y ejemplo por el 
alumnado, en relación a la adquisición de competencias de trabajo en grupo. Se ha 
ampliado la oferta formativa mediante la formación de un grupo de Alto Rendimiento 
Académico con docencia en lengua inglesa. 
Tras realizar un diagnóstico de las experiencias docentes, se propone una simplificación 
y adecuación de algunos de los contenidos de las clases expositivas, y una mejora de la 
distribución temporal y de la correspondencia entre las diferentes actividades con el fin 
de focalizar el esfuerzo del estudiante en el trabajo de investigación grupal. También se 
propone mejorar la temporalidad en la coordinación con la asignatura Estadística. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Se propone dar continuidad a la Red en el siguiente curso académico. Para ello 
entendemos que sería deseable la asignación docente y permanencia del profesorado en 
el grupo de trabajo en períodos superiores a un curso  académico. 
 
7. CONCLUSIONES 
 Tras el trabajo previo de diseño de la asignatura en la red INVES,  un equipo 
multidisciplinar de profesores en el contexto de la red INVESII elaboró una 
metodología y materiales docentes en las que se propició la adquisición de 
competencias transversales mediante una dinámica de trabajo en grupo del alumnado 
para realizar un trabajo de investigación.  
 Durante este curso académico, el trabajo en equipo del profesorado de diferentes 
áreas de conocimiento dentro de la red INVES ha enriquecido el diseño y la 
coordinación de la asignatura no sólo entre el diferente profesorado que la compone 
sino también con el profesorado de la asignatura Estadística. Este trabajo supone un 
mayor esfuerzo de dedicación y coordinación para la búsqueda de elementos comunes 
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entre asignaturas que mejoren el trabajo de alumno y la adquisición de competencias 
transversales.  
 
8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Área, M. (2007). Documento marco de REBIUN para la CRUE: adquisición de 
competencias en información, una materia necesaria en la formación 
universitaria. La Laguna. 
Hendricks, Ch. (2001). Teaching causal reasoning through cognitive apprenticeship: 
What are results from situated learning? The Journal of Educational Research, 
94 (5), 302-311. 
Michavila, F., y Pérez, F. (2007). Análisis de las estrategias de adaptación de la oferta 
educativa de la Universidad de Alicante al Espacio Europeo de Educación 
Superior.  Marfil. Alicante..  





El debate virtual como herramienta para conocer el pensamiento del 
alumno   
 
J. E. Blasco Mira; P. Zarco Pleguezuelos; L. Vega Ramírez; C. Rodríguez-Cano; R. 
Roig Vila; J. M. Toribio Jover; M. Clavero Serrano; J. Sebastiá Marhuenda; S. Ávalos 
Ramos; S. Mengual Andrés* 
Miembros del GITE EDUTIC-ADEI-EDAFIS (GITE-09004-UA) 
 
Dpto. Didáctica General y D. Específicas. Universidad de Alicante 




La utilización de las TIC como recurso didáctico constituye una gran ayuda para generar y mejorar el 
conocimiento de los estudiantes al tiempo que permiten al profesorado innovar en la enseñanza. Entre las 
herramientas que ofrece el Campus Virtual de la Universidad de Alicante, se encuentra el debate virtual. 
En el presente trabajo pretendemos conocer las opiniones de los alumnos acerca del trabajo en grupo y la  
generación de conocimiento que tiene su participación en un debate virtual. Para ello se solicitamos al 
alumnado de 3er curso de la diplomatura de Maestro especialista en Educación Física que expresaran su 
opinión a través de un debate virtual, y los beneficios o inconvenientes que les proporcionaba el trabajo 
en grupo como estrategia de generación de conocimiento y en su formación como maestros. 
 










1.1 Los profundos cambios a los que se ha visto sometida la educación universitaria 
desde la adopción de un Espacio Europeo de Educación Superior y los diferentes 
documentos que la justifican y ordenan, han originado una forma de entender la 
formación universitaria, tanto por parte de los docentes como los discentes. Uno de los 
pilares fundamentales sobre los que sostienen los citados cambios es la metodología 
docente. En ella, el papel asignado a los alumnos como generadores de su conocimiento 
y la integración de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), se 
postulan como novedades respecto a los modelos educativos universitarios 
tradicionales. Sobre esta línea de investigación, la metodología universitaria en la 
formación del profesorado, hemos realizado algunas incursiones, (Blasco et al., 2010) 
que han dado como resultado un acercamiento a la problemática que representa para el 
alumnado la inmersión y utilización de herramientas hasta la fecha poco empleadas o 
desconocidas para ellos, como por ejemplo el trabajo en grupo; aun cuando esta 
estrategia didáctica  obtuvo valores altamente positivos según se desprende de los 
resultados obtenidos tras la aplicación del cuestionario de Salicetti (2009) acerca de la 
valoración del trabajo grupal en una muestra de estudiantes realizada en la titulación de 
maestro especialista de la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante.  
 
1.2 En el presente trabajo nos proponemos ahondar un poco más sobre el tema de las 
TIC como herramienta para conocer las opiniones de los estudiantes y del trabajo en 
grupo. Para ello hemos utilizado el Debate Virtual del Campus Virtual de la 
Universidad de Alicante (UA), donde a través de un foro de discusión, los estudiantes 
han intervenido dejando constancias de su visión sobre dichos temas. Al mismo tiempo 
hemos pretendido crear una Comunidad Virtual (CV), entendiendo y asumiendo como 
nuestra la definición que Cabero (2006) realiza sobre el término al decir que “(…) 
cuando nos estamos refiriendo a CV, nos referimos a comunidades de personas que 
comparten unos valores e intereses comunes, y que se comunican a través de las 
diferentes herramientas de comunicación que nos ofrecen las redes telemáticas, sean 
sincrónicas o asincrónicas” (Cabero, 2006).  
En los último años han prosperado los estudios que tratan de los beneficios y 
ventajas que otorga a los estudiantes el trabajo en grupo (Watts, García Carbonell, & 
Llorens, 2006), como son el desarrollo de competencias profesionales (González & 
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Wagenaar, 2003); el desarrollo personal y profesional a través de la comunicación, el 
debate y el análisis y la reflexión (Romero, 2008), haciendo el aprendizaje más 
significativo cuando se utilizan metodologías activas (MEC, 2006). En este mismo 
sentido, según Romero y Salicetti (2009) cabe destacar las revisiones de realiza López 
(2005) sobre el aprendizaje participativo en la universidad. Similarmente Blasco et al. 
(2010) encontraron valoraciones positivas lo que supone una considerable aceptación a 
la utilización de esta estrategia didáctica como forma de adquisición de conocimiento.  
Respecto al debate virtual, herramienta seleccionada para la recopilación de la 
información, ha venido justificada, por un lado a raíz de los resultados que otros 
investigadores han obtenido tras la utilización de la misma (Cos & Valls, 2006; Badía, 
2006; Capllonch & Castejón Oliva, 2007; Casanova, Álvarez, & Gómez Alemany, 
2009) y por otro porque  permite a los participantes realizar sus aportaciones de manera 
sincrónica y asincrónica. En este sentido Cabero, Llorente, y Román (2004) realizan una 
clasificación de las herramientas de comunicación puestas a disposición de profesores y 
alumnos que la Comunicación Mediada por Ordenador tienen (CMO). Como podemos 
observar en la siguiente tabla dichas herramientas nos permiten establecer diferentes 
tipos de comunicación. Respecto al caso que nos ocupa, el debate virtual o debate 
telemático se encuentra situada en los herramientas de comunicación asincrónicas 
porque permite la comunicación entre sujetos (profesores y alumnos; alumno-alumno, o 
profesor-profesor) en tiempos diferentes, es decir, sin estar presentes en el tiempo que 
se produce la comunicación. Es además una comunicación que se realiza por escrito 
contribuyendo de manera positiva al proceso de negociación (Cos & Valls, 2006, cit. a  
Pena-Sha & Nicholls, 2004). Por otro lado, este tipo de herramientas permiten la 
interacción entre los participantes favoreciendo el contraste de opiniones, negociación 
de significados y concepciones (Penalva et al., 2003).  
 
Herramientas de comunicación 
sincrónicas 
Herramientas de comunicación 
asincrónicas 
Chat (IRC) 
TV-Web (video streaming) 
Videoconferencia 
Audio conferencia 
MUD (Multi-user dimensions) 
Foros o grupos de noticias 
Listas de distribución 
Debates telemáticos 
Correo electrónico 
Correos de voz (voice-mail) 
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 Correos de video (video-mail) 
Herramientas para trabajos 
colectivos  
 
Tabla 1. Diferentes herramientas de comunicación. (Cabero, Llorente, & Román, 2004, 
p. 30). 
 
1.3 La presente investigación ha sido estructurada en dos partes. Una primera, a la que 
corresponde este trabajo, donde se plantea el siguiente objetivo de investigación:  
 
- Elaborar un listado de categorías que recoja los temas emergentes recogidos del 
debate virtual en el que los estudiantes expresaban sus opiniones sobre las ventajas e 
inconvenientes de la utilización del trabajo.  
En una segunda fase, y a partir del citado listado, nos proponemos presentar las 
opiniones más significativas derivadas del análisis de los resultados del listado de 
categorías emergentes. 
 
2. METODOLOGÍA  
A fin de proceder de una manera rigurosa para conocer los resultados de la 
investigación, hemos utilizado una metodología cualitativa por cuanto a través de ella, 
en opinión de diferentes autores (Taylor & Bogdan, 1986; Miles & Huberman, 1994, 
Bolívar, Domingo, & Fernández, 2001; Strauss & Corbin, 2002), se estudia la realidad 
en su contexto natural tal y como sucede, sacando e interpretando los fenómenos, de 
acuerdo con las personas implicadas; utiliza variedad de materiales, entrevistas, 
imágenes, observaciones, historias de vida y describen  la rutina y las situaciones 
problemáticas y los significados en la vida de los participantes. La postura de Denzin y 
Linclon (2000) es similar respecto a la idoneidad de la utilización de dicha metodología 
si lo que perseguimos es la “búsqueda de un conocimiento más contextual, que atienda a 
situaciones particulares y responda a problemas locales específicos, contribuyendo al 






2.1 Descripción del contexto: 
La investigación se ha llevado a cabo en la Facultad de Educación de la 
Universidad de Alicante durante el curso académico 2011/2012. En la facultad se 
imparten los títulos de diplomado en Magisterio en las especialidades de Infantil, 
Primaria, Educación Musical, Lenguas Extranjeras y Educación Física. La selección de 
los participantes obedece a que un 90% del profesorado que pertenece a la red 
impartimos docencia en la especialidad de maestro de Educación Física, razón por la 
cual el acceso a la información resultaba más fácil y nos garantizaba una mayor 
participación del alumnado. Los participantes fueron los 189 estudiantes (n= 189) del 
3er curso de la titulación de Maestro especialista de  Educación Física.  
 
2.2 Materiales: 
Los materiales empleados fueron los textos que emergieron de las respuestas a la 
pregunta realizada a los alumnos acerca de:  
 
¿Qué opinión te merece la realización del trabajo en grupo sobre estilos de enseñanza-
aprendizaje en educación física a través de la plataforma virtual Edutic?, puedes 
indicar los pros y los contras 
 
2.3 Instrumentos:  
El instrumento utilizado para recoger la información ha sido el debate virtual 
puesto a disposición del alumnado en al CV de la UA, el cual se abrió la segunda 
semana del curso 2011/2012 y se cerró el 23 de diciembre de 2011, último día del 
cuatrimestre y de la asignatura. La pregunta realizada a los alumnos fue:  
 
2.4 Procedimiento:  
Consecuentemente se informó al alumnado sobre la intencionalidad del mismo y 
el modo de intervenir, instando a los mismos a que intervinieran al menos en dos 
ocasiones, una al inicio del curso y otra al final. Con ello comprobaríamos si existían 
diferencias significativas antes y después del desarrollo de la asignatura.  Una vez 
cerrado el debate, procedimos a descargas e imprimir en papel las intervenciones que el 
alumnado había dejado por escrito en el CV y distribuir este documento entre el 
profesorado firmante de este trabajo. La coordinadora informó del procedimiento a 
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seguir que se resume en: realización de una primera lectura de forma individualizada 
por cada uno de los profesores para construir una primara opinión  sobre la temática. A 
continuación cada uno de los profesores participantes, y en una segunda lectura, 
elaboraría un listado de categorías emergentes de los textos, las cuales se pondrían en 
común en una segunda reunión del grupo para finales del mes de marzo. 
 
3. RESULTADOS 
El proceso de análisis e interpretación de datos en las investigaciones realizadas 
a través de una metodología cualitativa, no se caracteriza por disponer de un diseño 
común. Si bien parece asumido por diferentes autores (Rodríguez Gómez, Gil Flores, & 
Gacía Jiménez, 1996, a partir de un esquema de Miles & Huberman, 1994) que esta fase 
puede integrar las siguientes estrategias: reducción de datos, disposición y 
transformación de datos y obtención de resultados y verificación de conclusiones. Estas 
tareas no constituyen un proceso lineal de análisis en el que las acciones se suceden 
unas a otras como compartimentos estancos, sino que, a veces, pueden darse de manera 
simultánea a lo largo del proceso. 
 Para Latorre, Del Rincón, y Arnal (1998, p. 213), esta fase constituye un 
“proceso sistemático de selección, categorización, comparación, síntesis e interpretación 
con el fin de proporcionar explicaciones de un fenómeno de singular interés”. 
   Por otro lado, Strauss y Corbin (2002) señalan tres enfoques en la interpretación 
de datos: 
  
• El primero consiste en presentar la información sin analizarla. 
• El segundo, describir la situación y reconstruir la realidad, lo cual requiere una  
interpretación de datos, y es denominado por algunos autores como interpretativo-
descriptivo. 
• Y el tercero requiere un nivel mayor de interpretación y el desarrollo de una 
teoría que sustente el fenómeno. 
 
Tras la reunión del profesorado celebrada en marzo surgieron dos listados de 
categorías procedentes de la lectura y separación de unidades de texto y categorización, 
que el grupo estudió y debatió, llegando a la conclusión de que entre ambas debía surgir 
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un único listado, el cual exponemos como resultado de esta primera parte de la 
investigación. 
Tabla 2. Listado de categorías 
CATEGORÍAS CÓDIGOS 
A. TRABAJO EN GRUPO 1. BENEFICIOS 
  
1.1 Recomendable (RECO) 
1.2 Expectativas (EXPEC) 
1.3 Intercambio (INTER) 
1.3.1 Compañeros 
1.3.2 Exterior 
1.4 Cooperativo (COOP) 
1.5 Agradable (AGRA) 
1.6 Grupos pequeños (GRUP)  
 
 2. INCONVENIENTES 
  
2.7 Compañeros menos 
competentes (COMCOM) 
2.8 Falta de confianza 
(FCONF) 
 
B. ELABORACIÓN DE 
WEBQUEST A TRAVÉS DE 




3.1. Enriquecer (ENR) 
3.2.  Recomendable (FVR) 
3.2.1.  Herramienta positiva (H+) 
3.2.2.  Aprendizaje Interactivo (APINT) 
3.3.  Facilita información (FAINF) 
3.4.  Fácil acceso (FACC) 
3.5. Útil (UT) 
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3.6.  Favorece el life long learning 
(LLL) (Aprendizaje actualizado) 
3.7.  Aprender a aprender (APR-APR) 
3.8.  Motivante (MOT-ATRC) 
3.9.  Interesante (INTER) 
3.10.  Uso positivo de las TIC (USO-
NTAE) 
3.11. Alumno protagonista (PROT) 
3.12. Multidiciplinar (MULT) 
3.13. Aprender a hacer uso crítico de la 
información (USO-CRIT) 
3.14. Uso fácil de la herramienta (FUS) 
3.15. Nuevo método de aprendizaje para 
el alumnado (NMET) 
3.16. Gratuita (GRAT) 
3.17. Estructura clara y sencilla (ESTR) 
3.18. Original 





 4. INCONVENIENTES 
  
4.1.  Complicada (COMPLI) 
4.2.  Falta de formación (FL-FORM) 
4.3.  No compensa el esfuerzo 
invertido con el trabajo final (TIEMPO) 
4.4.  Exceso de información en poco 
espacio: difícil hacer criba (EXCINF) 
4.5.  Exceso de información mal 
seleccionada por los autores (EXCINF2) 
(no saben seleccionar información) 
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4.6.  Nuevo método: dificultad para 
adaptarse (M-EANUEV) 
4.7.  Miedo a lo desconocido/nuevo 
(MIED) 
4.8.  Falta de creatividad/ libertad 
(CREA) 
4.9.  Falta de material tecnológico en 
las aulas (FMAT) 
4.10. Falta de difusión de la plataforma 
(DIF) 
4.11. Requiere de mucho tiempo el 
aprendizaje 
 
C. EL DEBATE VIRTUAL  
 
 
5. Compartir opiniones (COMPAR) 
6. Rebatir/añadir argumentos (A-AR) 
7. Falta mayor debate (mayoría son 
pequeñas intervenciones 
 
4. CONCLUSIONES  
Como ha quedado dicho en párrafos anteriores, el presente trabajo constituye la 
primera parte de la investigación, cuyo objetivo se centraba en la elaboración de un 
listado de categorías emergentes de las reflexiones que el alumnado participante en el 
estudio ha dejado por escrito en el Debate Virtual abierto para la ocasión (Tabla 2), y 
del que han surgido tres grandes categorías. 
A. Trabajo en grupo 
B. Elaboración de webquest a través de trabajo en grupo 
C. Debate virtual 
Por tanto podemos afirmar que el objetivo propuesto ha sido alcanzado. En un 
futuro próximo, procederemos a la identificación y recuento de los correspondientes 
códigos para lo cual pretendemos hacer uso del programa de análisis estadístico 
AQUAD Five (Huber, 2001), indicado para la obtención y análisis de resultados en 




5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
El grupo de profesores que formamos esta red venimos trabajando juntos desde 
hace varios años. La comunicación y ayuda entre nosotros ha quedado demostrada con 
la continuidad de la misma. No obstante la principal dificultad con la que cada año nos 
encontramos es la de buscar el momento más adecuado para realizar las reuniones y que 
todos podamos asistir. Ello se debe fundamentalmente a que un porcentaje muy elevado 
de los miembros comparte su docencia en la universidad con otros centros educativos, 
de ahí que el principal problema sea el tiempo, tanto para buscar un día y hora adecuada 
como la duración de las mismas.  Sin embargo este año hemos conseguido una mayor 
asistencia del profesorado a las reuniones, alcanzado en alguna de ellas el 75% de los 
participantes. 
  
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Aunque siempre es posible obtener nuevos y/o mejores resultados, he de decir 
como coordinadora de la red, que se ha producido una mayor implicación de los 
integrantes de la misma en el trabajo, hecho que he podido comprobar con los 
resultados obtenidos. Así por ejemplo a la hora de realizar el análisis de los textos, 
algunos participantes no contaban con experiencia alguna en las tareas de codificación. 
Tras los resultados obtenidos dichos profesores ya conocen estos procedimientos. 
Queda ahora, y sería la propuesta de mejora que nos proponemos analizar los textos 
asignando a cada párrafo la correspondientes categoría y códigos. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Con la intención que hemos formulado en el epígrafe anterior queda demostrado 
nuestro deseo de dar continuidad a la red para la próxima edición de redes. Nos 
proponemos además poder utilizar un programa de análisis informativo cualitativo 
diferente al Aquad, el MAXQDA 10 del que el Instituto de Ciencias de la Educación ha 
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La Acción Tutorial en la docencia presencial de la Facultad de Derecho 
 
RIZO GÓMEZ, M. B. (coord.), ALMODÓVAR IÑESTA, M., BALLESTER LAGUNA, F., 
BERENGUER ALBALADEJO, C., DURÁN SILVA. C., IÑESTA PASTOR, E., IÑÍGUEZ 
ORTEGA, P., PAYÁ RIQUELME, H. y RIBES RIBES, A.  
 







El presente trabajo tiene por objeto analizar el contenido imprescindible de las diferentes sesiones grupales del 
programa de acción tutorial de la Facultad de Derecho, se pretende diseñar un protocolo de actuación que sirva 
de guía para los profesores que desempeñen funciones de acción tutorial con los alumnos de primer curso. Así 
pues, trata de establecer las materias que integran cada una de las diferentes reuniones grupales del tutor con los 
alumnos de la acción tutorial, incluyendo un calendario aproximado de las mismas. Esto es el resultado del 
análisis pormenorizado y de la confrontación de opiniones de todos los autores, que son profesores 
comprometidos con el PAT y que han desempeñado o desempeñan en la actualidad labores de acción tutorial. 
Por citar, algún ejemplo, se analiza donde integrar la información relativa al defensor universitario, plan de 
estudios, itinerarios, conocimiento de idiomas, técnicas de estudio, campus virtual, servicio de prevención, 
reserva de aulas para el trabajo en grupo...   
 





Como consecuencia de la implantación del EEEs, las nuevas tendencias pedagógicas 
imponen un cambio en los modelos docentes tradicionales. Se hace necesario la integración 




El profesor universitario, ya no es un mero transmisor de contenidos científicos, dado 
que se convierte en un “facilitador”2 del aprendizaje autónomo del alumno. En este modelo de 
aprendizaje, y pese a la carencia de tradición en el sistema universitario español, la función 
tutorial adquiere una relevancia crucial, promoviendo actividades de asesoramiento y 
acompañamiento de los estudiantes. Así pues, el profesor universitario debe acoger, 
acompañar y orientar al alumno a lo largo de su trayectoria académica. 
En este contexto se enmarca la acción tutorial
3
, por cuanto constituye un programa de 
atención personalizada que cumple el objetivo de ofrecer al alumnado el apoyo institucional 
que precisa en el desarrollo de su programa formativo. Concretamente, la AT pretende 
proporcionar una orientación desde la triple vertiente personal, académica y profesional.  
Una de las principales misiones que cumple la AT es la relativa a  facilitar la 
adaptación del alumnado de nuevo ingreso a la vida universitaria. En este ámbito, la AT 
resulta especialmente relevante, dado que aspira a cumplir este objetivo de la manera más 
rápida y menos traumática posible. 
Partiendo de lo anterior, el presente trabajo pretende abordar la labor de 
acompañamiento que debe desarrollar un tutor PAT de los alumnos de primer curso, 
especificando los contenidos claves de la actuación del tutor. En definitiva, este trabajo aspira 
a convertirse en una especie de protocolo de actuación que sirva, sin perjuicio de las 
peculiaridades e inquietudes de cada grupo de alumnos tutorizados, de guía a la actuación 
para cualquier tutor de la Facultad de Derecho que desee desarrollar funciones de AT en 
alumnos de primero grado. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
El desarrollo de la AT requiere la realización de cuatro reuniones grupales, que se 
distribuirán a lo largo del curso académico en función de la información que precisan los 




2.1 Primera reunión grupal. 
La primera reunión del Programa de AT de la Universidad de Alicante obedece a un 
doble objetivo: por un lado, el conocimiento del grupo de alumnos entre sí y de éstos con el 
tutor; y por otro, la difusión por parte del tutor de lo que se pretende con el programa de AT y 
conocer éste al mismo tiempo las inquietudes y necesidades del grupo de alumnos. 
Dicha reunión se llevará a cabo al comenzar el curso académico, normalmente la 
segunda quincena de septiembre, puesto que en ese momento es cuando los alumnos necesitan 
mayor ayuda y orientación.  
Es necesario destacar la importancia de esta primera toma de contacto con el fin de 
motivar al grupo en la importancia de la AT como instrumento de crecimiento personal, de 
conocimiento del mundo universitario y de la Universidad de Alicante en particular, como 
cauce de participación en la misma y de desarrollo académico, así como elemento de 
preparación para su futuro profesional. En definitiva, se pretende la formación integral del 
alumno.  
Con esta finalidad, el tutor llevará a cabo una breve presentación en la que se hará 
hincapié en la figura del tutor como persona de referencia que estará a disposición de los 
alumnos para facilitarles el proceso de adaptación a la universidad, orientarles y ayudarles a 
nivel académico, personal y profesional
4
.  
Como primera actividad a desarrollar después de la presentación del tutor y con la 
finalidad de conocer la realidad individual y del grupo se repartirá a los alumnos un 
cuestionario en el que, además de indicar una serie de datos personales iniciales tales como su 
edad, forma de acceso a la universidad, titulación en la que se matricula, o si realiza algún 
tipo de actividad laboral y/o académica externa a la universitaria, se les preguntará cuál fue su 
intención a la hora de participar en el PAT y qué esperan obtener del mismo. En una segunda 
parte del cuestionario, deberán indicar, entre un listado de temas propuestos, los que les 
gustaría tratar en las diversas sesiones grupales convocadas por su tutor, así como cualquier 
otra cuestión que fuera de su interés y que no se recogiera en el formulario. Por último, se 
formularán una serie de preguntas acerca de su situación personal para afrontar los estudios 
universitarios. Se ha adoptado como modelo el cuestionario inicial que el programa de AT 
pone a disposición de los tutores en la pagina web del ICE, dado que la experiencia del 
programa de AT de los años anteriores ha demostrado la utilidad del mismo.  
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A través de la realización de este cuestionario el tutor podrá obtener de forma 
inmediata, en la primera sesión del PAT, un conocimiento básico del alumnado tutorizado y 
realizar una valoración inicial del grupo, así como un plan de trabajo adecuado a los intereses 
de sus integrantes. Además, a medida que los alumnos realizan esta tarea y la van entregando 
al profesor, se podrán comentar algunas cuestiones de forma oral para que todo el grupo se 
vaya conociendo y se pongan de relieve temas que el cuestionario citado no contempla.  
Una vez realizada esta primera actividad, se repartirá la «Guía del Alumnado» 
elaborada por la Universidad de Alicante, bien en formato papel o bien en CD. De esta forma, 
los alumnos podrán consultar en sus casas todas las infraestructuras y servicios que ofrece la 
UA, con independencia de que en posteriores sesiones se profundice sobre los aspectos 
concretos que susciten mayor interés.  
Igualmente se comunicará al grupo que como instrumento de trabajo se utilizará la 
herramienta grupo de trabajo que se encuentra a su disposición en la plataforma del Campus 
virtual de la Universidad de Alicante, en el apartado AT. De esta manera se conseguirá un 
doble objetivo. Por un lado, hacer una breve descripción del Campus virtual del cual tendrán 
que servirse en sus estudios y, por otra, establecer un canal de comunicación para ir poniendo 
a disposición del alumnado toda una serie de documentos útiles para resolver todas las 
cuestiones que el alumnado demande, así como servir de plataforma para trabajarlos en las 
reuniones siguientes. Igualmente supondrá un elemento de interrelación entre los miembros 
del grupo y el tutor.  
Otro de los asuntos que se deberá plantear en la primera reunión será el del horario de 
las siguientes reuniones grupales. Es aconsejable consensuar una franja horaria que les venga 
bien a la mayoría de los alumnos y establecer un calendario aproximado para las siguientes 
sesiones. Será precisamente el grupo de trabajo, anteriormente citado, el medio de 
convocatoria de las siguientes reuniones a través de la aplicación de mensajes del alumno vía 
e-mail y mensaje telefónico. 
Con independencia de las reuniones grupales se deberá insistir en la disponibilidad por 
parte del tutor de atender a tutorías individuales cuando lo alumnos lo consideren necesario, 
así como en la confidencialidad de las mismas.  
También sería conveniente que a lo largo de la sesión y al hilo de las actividades 
desarrolladas se preguntase a los alumnos cómo ha sido su incorporación a la vida 
universitaria y qué primera impresión les ha causado. 
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Se finalizará haciendo un breve recorrido por la estructura de la Universidad de 
Alicante y los servicios que ofrece, especialmente el servicio de apoyo al estudiante, 
bibliotecas, cultura y deportes, entre otros; así como una descripción de la Facultad de 
Derecho. Por último, y de forma breve, podría comentarse el Plan de Estudios.  
 
2.2 Segunda reunión grupal. 
La segunda reunión de la AT se celebrará durante la segunda quincena del mes de 
octubre de cada curso académico. La experiencia ha demostrado la conveniencia de 
intensificar las reuniones grupales en los primeros meses del curso académico, habida cuenta 
de que es en este momento donde el alumnado precisa de mayor apoyo.  
En esta sesión se informará a los alumnos de los diferentes servicios y recursos que la 
Universidad de Alicante oferta a los miembros de la comunidad universitaria.  
Más concretamente, se explica al alumnado las características de los siguientes 
servicios:   
 
2.2.1 Servicio de prevención. Con esta información se pretende que el alumno de nuevo 
ingreso conozca la existencia de este servicio y las prestaciones que ofrece, de manera que, si 
el alumno necesita hacer uso del mismo, tenga a su disposición la información relativa tanto 
al horario de atención al usuario cuanto a la ubicación del mismo en el Campus. 
 
2.2.2 Servicio de deportes. La Universidad de Alicante tiene la obligación de fomentar el 
deporte según el artículo 43.3 de la Constitución Española. Concretamente, el artículo 155 del 
Estatuto de esta Universidad, establece que es un derecho de sus estudiantes la promoción y 
realización de actividades deportivas como complemento al desarrollo de su formación 
universitaria. Para hacer efectivo este derecho, la UA cuenta con unas instalaciones y 
actividades deportivas. El profesor deberá facilitar a los alumnos la información básica sobre 
la ubicación del servicio y dónde puede obtener más información sobre el mismo. 
 
2.2.3 Oficina de objetos perdidos. El profesor tutor deberá informar al alumno de la existencia 
de esta oficina, que depende del Servicio de Infraestructuras y Servicios de la Universidad. 
Concretamente, se debe facilitar información sobre cómo actuar en el caso de encontrar algún 
objeto perdido o extraviado y se deberá indicar el procedimiento que se ha de seguir para 
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solicitar su recuperación. Se deberá indicar la ubicación, el horario de la Oficina y la 
posibilidad de atención telefónica. 
 
2.2.4 Actividades del Secretariado de Cultura. La Universidad de Alicante oferta diversas 
actividades de extensión cultural a lo largo del curso académico. El profesor tutor deberá 
informar de dónde poder encontrar más información en esta materia, tanto en las 
dependencias del Secretariado cuanto en su página web. 
 
2.2.5 Ventajas comerciales. La Universidad de Alicante suscribe convenios con distintas 
empresas e instituciones para poder ofertar condiciones preferentes para todos los miembros 
de la comunidad universitaria. El profesor deberá informar al alumno de la página web donde 
puede consultar la oferta actual de convenios. 
 
2.2.6 Red UA. La Red UA permite a los miembros de la comunidad universitaria el acceso a 
los recursos electrónicos contratados por la Universidad de Alicante, para lo cual es necesario 
utilizar la versión 8 o superior de Internet Explorer. 
 
2.2.7 Acceso a WIFI. La Red Inalámbrica de la UA (eduroam) es una extensión de la red 
local, disponible en el 99% del Campus de San Vicente. Eduroam (Educational Roaming) es 
un proyecto internacional en el que participa la Universidad de Alicante, que pretende crear 
un único espacio WiFi que posibilite el acceso inalámbrico a Internet de forma sencilla 
cuando se lleve a cabo un desplazamiento a una institución asociada al proyecto. El profesor 
deberá informar al alumno de la existencia de este recurso y del procedimiento para poder 
utilizar esta red inalámbrica en su dispositivo portátil. 
 
2.2.8 Campus Virtual. Es un servicio de complemento a la docencia y a la gestión académica 
y administrativa, cuyo entorno es Internet. El alumno dispone de una serie de opciones a 
través de las cuales se facilita la gestión de sus estudios, pudiendo formalizar su matrícula, 
consultar su expediente, conocer las direcciones de correo electrónico de sus compañeros de 
asignatura/s, consultar la bibliografía recomendada, enviar tutorías, participar en debates, 




2.2.9 Aulas de informática de libre acceso. La Universidad de Alicante trata de facilitar y 
promover el acceso de los alumnos a las herramientas informáticas, así como a la información 
contenida en la red, mediante las Aulas Informáticas de Libre Acceso. Actualmente existen 
cuatro aulas de libre acceso ubicadas en dependencias de la Biblioteca General, Aulario I 
Edificio Politécnica I de la EPSA y Centro de Tecnología Química-CTQ. El tutor deberá 
proporcionar al alumno la información relativa al horario, condiciones de uso y ubicación de 
dichas aulas en el Campus. 
 
2.2.10 Servicios de la Biblioteca. El tutor deberá informar a los alumnos de los distintos 
servicios y recursos que ofrece la Biblioteca de la UA, prestando especial atención a las 
características y requisitos de los siguientes recursos: consulta del catálogo electrónico y 
búsqueda de revistas, reserva del material de la biblioteca susceptible de préstamo, renovación 
de préstamos por Internet, reserva de sala de trabajo en grupo, reserva de puestos de 
visionado, audición y autoaprendizaje y préstamo de ordenadores portátiles. 
 
2.2.11 Oficina de Información al alumno (OIA). El tutor deberá informar al alumno de los 
diferentes recursos y servicios que presta esta oficina y facilitar la información relativa al 
horario y ubicación del servicio en el Campus, prestando especial atención al servicio de 
asesoramiento psicológico y a los cursos de técnicas de estudio. 
 
2.2.12 Becas y ayudas. El tutor deberá conocer la información básica sobre las becas que 
puede solicitar el alumnado, indicando las diferentes convocatorias oficiales. Especialmente, 
deberá informar sobre la ubicación del negociado de becas, tanto en el Campus cuanto en la 
página web. 
 
2.2.13 Centro de estudios sobre la mujer. La Universidad de Alicante promueve la 
consecución de la igualdad efectiva de mujeres y hombres. Para conseguirlo, este centro 
desarrolla diferentes actividades como, por ejemplo, la organización de cursos, congresos y 
jornadas. El profesor tutor deberá informar a los alumnos tutorizados de los recursos del 
centro y de dónde poder encontrar más información, tanto en las dependencias del Centro 




2.2.14 Normativa de revisión de exámenes. La implantación de los nuevos estudios de grado 
ha ocasionado un cambio sustancial en los respectivos planes de estudio y también en la 
normativa de revisión de exámenes. En cuanto a la revisión de exámenes, el profesor tutor 
deberá informar a los alumnos tutorizados del reglamento de exámenes y otros 
procedimientos de evaluación en las titulaciones adscritas a la Facultad de Derecho, prestando 
especial atención a los procedimientos de revisión y reclamación de calificaciones. 
 
2.3 Tercera reunión grupal. 
Al hilo de la tercera reunión grupal de la AT, que se celebrará durante la primera 
quincena de febrero, se realizará una valoración de la evaluación contínua y se analizarán 
temas tales como la figura del defensor universitario, la acreditación de conocimientos 
idiomáticos y la normativa de permanencia en los títulos de grado. 
 
2.3.1 Balance de la evaluación contínua. 
Uno de los objetivos primordiales de la tercera reunión a celebrar con los alumnos 
tutorizados es efectuar un balance del sistema de evaluación continua, así como de los 
resultados alcanzados. Superado ya el primer cuatrimestre del curso, sería interesante hacer 
una valoración de carácter general e intercambiar opiniones sobre diversos aspectos de la 
evaluación continua, con especial énfasis en cuál es la impresión personal del alumno en 
términos de satisfacción con el sistema de aprendizaje, cuáles las expectativas cumplidas, etc., 
con vistas a realizar una reflexión global y afrontar con éxito el trabajo a desarrollar en el 
segundo cuatrimestre. 
A tal fin, proponemos la utilización de un sencillo cuestionario, susceptible de 
cumplimentarse individualmente por los alumnos durante la reunión, sin perjuicio de llevar a 
cabo un análisis y valoración conjunta, que sirva igualmente para motivar a los alumnos y 
tratar de ayudarles y orientarles de cara a la superación de las diferentes asignaturas. 
 
2.3.2 Defensor universitario. 
Con ocasión de la tercera reunión, resulta conveniente proporcionar a los alumnos 
tutorizados una información básica sobre la figura del defensor universitario. La finalidad 
perseguida no es sólo que conozcan la existencia de este comisionado para la defensa y 
protección de los derechos de los miembros de la comunidad universitaria, sino también 
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facilitarles las vías de acceso al mismo. Debe advertírseles, no obstante, la necesidad de haber 
agotado todas las posibles vías de solución previas antes de acudir a este mecanismo. A tal 
efecto, se les explican los tipos de actuaciones que puede realizar el defensor, a saber: 
- Consultas: constituyen las actuaciones más frecuentes y ágiles. Permiten cumplir con el 
doble objetivo de orientar e informar a los alumnos. Estas actuaciones posibilitan la resolución 
de las quejas sin ningún tipo de actuación por escrito y sin apenas burocracia. 
- Reclamaciones/Quejas: pueden ser individuales o colectivas. Se formulan por escrito 
cuando el reclamante considera que sus derechos han sido lesionados por la actuación de otra 
persona u órgano colegiado. Además de hacer constar los datos personales y la firma de los 
interesados, se acompañará la documentación que se estime oportuna, si bien todos estos datos se 
mantendrán en secreto. 
- Mediaciones: se trata de actuaciones que se realizan a petición expresa de un miembro o 
colectivo de la comunidad universitaria. Si las partes implicadas en el conflicto aceptan su 
mediación, el Defensor universitario podrá desarrollar su labor conducente a la solución de los 
desacuerdos planteados entre diferentes sectores de la Universidad. 
- Actuaciones de oficio: en caso de que el Defensor detecte un funcionamiento 
inadecuado o susceptible de mejora de algún órgano, infraestructuras, etc, puede iniciar las 
actuaciones pertinentes ante las instancias que correspondan para corregir o mejorar el mismo. 
Obviamente, desde el prisma del alumno universitario, las actuaciones que mayor 
interés presentan son tanto las consultas como las reclamaciones o quejas. Aunque no se 
precisa un modelo determinado para dirigirse al Defensor, se indica a los alumnos que en la 
web de la Universidad tienen a su disposición un modelo de instancia orientativo.  
También en la página web pueden encontrar las formas de dirigirse al Defensor 
universitario: - personándose en la oficina, sita en el Aulario II, primera planta; - por correo 
ordinario: Carretera de San Vicente del Raspeig s/n. 03690 - San Vicente del Raspeig 
(Alicante); - por correo electrónico: defensor@ua.es; - por teléfono: 965 903771. 
 
2.3.3 Acreditación de conocimientos idiomáticos 
Conforme al artículo 16.3 de la Normativa de la UA para la implantación de Títulos de 
Grado, con carácter previo a la matrícula del trabajo de fin de grado, el estudiante debe 
acreditar las competencias en un idioma extranjero, siendo necesario superar como mínimo, el 
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nivel B1 del marco de Referencia Europeo para las lenguas modernas, que podrá ser elevado 
en el futuro. 
Formas de acreditación: 
Presentando cualquiera de los títulos, diplomas y certificados acreditativos que se 
relacionan en el Anexo de la norma (BOUA de 7 de abril de 2011). 
Otras formas de acreditación: 
Dichas competencias se reconocerán también si el estudiante cursa y supera: 
-Dos asignaturas de su titulación, de al menos seis créditos cada una, impartidas y 
evaluadas en un idioma extranjero, previamente acreditadas por la UA para tal fin. 
-Dos asignaturas en una lengua extranjera, de al menos seis créditos cada una, 
impartidas en un idioma no oficial del Estado Español, cuyos créditos son reconocidos en su 
titulación. 
-Los doce créditos de la misma lengua que suman las asignaturas relatadas a 
continuación y ofertadas en los grados de Estudios Ingleses, Estudios Franceses, Estudios 
Árabes e Islámicos, Español: Lengua y Literatura, Filología Catalana, impartidos por la 
Facultad de Filosofía y Letras: comunicación efectiva en inglés I y II, lengua Alemana I y II, 
lengua Árabe I y II y lengua Francesa I y II. 
-Supera alguna de las pruebas de nivel que la UA organizará de forma regular (al 
menos dos convocatorias anuales) con el fin de acreditar dicha competencia. 
El procedimiento descrito será de aplicación en todos los Grados de la Facultad de Derecho: 
Derecho, Criminología, Gestión y Administración Pública, Relaciones Laborales y Recursos 
Humanos. 
 
2.3.4 Normas de permanencia 
Otro aspecto de interés tratado en la tercera reunión de grupo, y del cual los alumnos 
tutorizados no tenían prácticamente conocimiento, es el referido a la “Normativa de 
permanencia y continuación de estudios para alumnos matriculados en títulos de grado de la 
Universidad de Alicante”. Se trata de una normativa de aplicación general a todos los títulos 
de grado y, por ende, aplicable a todas las titulaciones de cuya impartición es responsable la 
Facultad de Derecho. 
Los aspectos más relevantes de esta normativa son los siguientes: 
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- Los alumnos de nuevo ingreso habrán de superar al menos 12 créditos para poder 
continuar los estudios en la titulación en que se encuentren matriculados. En caso contrario, 
habrán de abandonar dicha titulación, debiendo transcurrir como mínimo dos cursos 
académicos para formalizar de nuevo matrícula en ella. Todo ello salvo que el estudiante 
pueda acreditar la concurrencia de alguna causa justificativa de su bajo rendimiento 
académico. 
- Los alumnos que continúen estudios deberán superar como mínimo el 30% de los 
créditos matriculados para poder continuar estudios. Este porcentaje representará un mayor o 
menor número de créditos en atención a la modalidad de matrícula formalizada por el 
estudiante y que puede ser a tiempo completo, a tiempo parcial y reducida en atención a la 
discapacidad. También esta regla recoge sus excepciones. 
- Solo podrán matricularse en tercer curso los alumnos a quienes les falten 12 o menos 
créditos para superar el primer curso de la titulación. Esta misma relación es de aplicación a la 
matrícula de cuarto curso respecto del segundo curso. Además, el alumno no podrá 
matricularse de cuarto curso si no tiene el primer curso completamente superado. La matrícula 
de la asignatura “Trabajo final de grado” también exige la superación de un mínimo de 168 
créditos, correspondientes a los tres primeros cursos. 
- Por último, los alumnos podrán matricularse un máximo de tres veces por asignatura, con 
una cuarta matrícula de gracia previa solicitud al rector y siempre que se hayan superado los 
primeros 120 créditos de la titulación. 
Naturalmente, las cuestiones que han suscitado un mayor interés entre los alumnos 
autorizados -de primer curso- tienen que ver con los créditos que tienen que superar en el 
curso 2011-2012 (un mínimo de 12 créditos), así como el máximo de matrículas por 
asignatura (un total de tres, más una de gracia, en su caso). 
                                                                            
2.4 Cuarta reunión grupal 
La cuarta y última reunión prevista dentro del Plan de AT tendrá lugar después del 
periodo vacacional de Semana Santa, con tiempo suficiente antes de los exámenes finales. La 
misma tiene como finalidad informar a los alumnos de Grado acerca de las posibilidades que 
ofrece la Facultad de Derecho en relación con la movilidad, las prácticas externas que pueden 
realizar, el itinerario que pueden elegir dentro de cada uno de los Grados y en qué consiste el 





En cuanto a la movilidad, se tratan las siguientes cuestiones: 
1º. Los requisitos generales que debe reunir el alumnado para su participación en los 
distintos programas de la Universidad de Alicante, esto es, estar matriculado en la 
Universidad de Alicante en un plan de estudios reconocido oficialmente y que concluya con la 
obtención de un título universitario oficial, haber aprobado un mínimo de 60 créditos en la 
fecha especificada en la convocatoria del programa, acreditar el nivel de conocimiento 
lingüístico que la Universidad de Alicante establezca en cada momento con el fin de asegurar 
el proceso aprendizaje en la Universidad de destino… 
2º. El procedimiento de solicitud y selección llevado a cabo por la Universidad con la 
finalidad de que el alumnado conozca los pasos necesarios para poder inscribirse en los 
diferentes programas. Así, se les explica la necesidad de que se inscriban a través de Campus 
virtual, cumplimentando el formulario solicitud y entregando toda la documentación adicional 
que se detalla en cada convocatoria. A continuación, se aborda el tema relativo a los criterios 
de selección, como por ejemplo, la importancia de la nota media del expediente académico, el 
nivel de conocimiento de la lengua, la necesidad de poseer el B1… igualmente, se les informa 
de que una vez concedida la solicitud, es el propio alumno quien debe realizar los trámites de 
inscripción en la Universidad de destino. 
3º. Asimismo, se les informa tanto de las ayudas económicas o becas que pueden 
acompañar a los distintos programas de movilidad, destinadas a compensar los costos 
adicionales, como de la posibilidad de renunciar a la plaza adjudicada. 
De esta forma, una vez aclaradas las cuestiones generales en torno a la movilidad, se 
pasa a tratar el tema de las becas. En este sentido, se explicita brevemente en qué consisten las 
becas más destacadas de la Universidad de Alicante, entre ellas, la beca Erasmus, la Séneca y 
el programa DRAC, de cuántos créditos deben matricularse como mínimo en cada una de 
ellas, la compatibilidad con otras becas, las universidades a las que pueden optar… 
 
2.4.2 Prácticas externas 
Respecto a las prácticas externas, resulta muy clarificador para el alumno de primer 
curso conocer que éstas únicamente pueden cursarse en el último curso del grado. Y es que en 
la medida en que las prácticas externas están orientadas a facilitar el conocimiento de la 
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metodología de trabajo adecuada a la realidad profesional en la que los estudiantes habrán de 
operar, saber en qué consisten y qué posibilidades de elección tienen les ayuda, al mismo 
tiempo, a plantearse, desde un primer momento, el itinerario de estudios que pueden elegir en 
el último año de carrera. 
Por esta razón, en la cuarta reunión, se tratan, en relación con las prácticas externas, 
las siguientes cuestiones:  
1º. La finalidad perseguida con las mismas, esto es, favorecer la adquisición de 
competencias que preparen para el ejercicio de actividades profesionales, faciliten su empleo 
y la habilidad y fomento de su capacidad de emprendimiento.  
2º. Los destinatarios de las prácticas y los requisitos para su realización, es decir, estar 
matriculados en el último curso de la enseñanza universitaria a la que se vinculan las 
competencias básicas, genéricas y específicas. 
3º. El procedimiento y los plazos de todo el proceso de prácticas. Concretamente, la 
fecha en la que se publica la oferta de plazas, las fechas y el procedimiento de solicitud de 
prácticas y las fechas y el criterio de adjudicación de plazas, que es la nota media del 
expediente académico. 
 4º. Los derechos y deberes de los estudiantes, como por ejemplo, la existencia de un 
tutor académico de la Universidad que vele por el correcto desarrollo de la práctica (lo cual 
sirve para reforzar la importancia que la figura del tutor puede tener a lo largo de la vida 
universitaria del alumno), la elaboración de una memoria final, el cumplimiento de la  jornada 
establecida con la empresa… 
5º. La fechas en las que habitualmente se desarrolla el período de prácticas. 
 
2.4.3 Itinerarios 
A pesar de que los alumnos tutorizados son de nuevo ingreso y han iniciado el primer 
curso de las titulaciones, uno de los temas abordados en la cuarta reunión de grupo tiene que 
ver con los itinerarios de las distintas titulaciones adscritas a la Facultad de Derecho, pues de 
este modo los estudiantes ya conocen desde el principio que los estudios de grado les van a 
permitir, con excepción del Grado en Gestión y Administración Pública que no tiene 
itinerarios, obtener una cierta especialización. Es más, está prevista la mención del itinerario 




2.4.3.1 Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos 
Por lo que se refiere a los itinerarios del Grado en Relaciones Laborales y Recursos 
Humanos, son dos: uno relativo a la asesoría de empresas y otro referente a la gestión de 
recursos humanos, integrados cada uno de ellos por cuatro asignaturas optativas que de forma 
coherente presentan una orientación que permite al estudiante completar su formación. Dichas 
asignaturas se imparten durante el segundo semestre de cuarto curso. El reconocimiento 
académico del itinerario exige haber cursado las cuatro asignaturas que lo integran. 
Además, existen cuatro asignaturas optativas fuera de itinerario, a cursar durante el 
primer semestre de cuarto curso, las cuales, obviamente no responden a especialización 
alguna. 
  
2.4.3.2 Grado en Criminología 
Por lo que respecta al grado en Criminología, se explica la existencia de asignaturas 
optativas orientadas a la especialización y que se cursan en el último año del plan de estudios, 
permitiendo al estudiante configurar su propia línea curricular. Así, los itinerarios son: 
seguridad pública, investigación privada y administración de justicia. 
Respecto a los mismos, se les informa de la finalidad perseguida, cual es, la de que el 
estudiante profundice y complete su formación en aquellas materias que resultan más afines 
dentro del carácter eminentemente generalista de la mayor parte del título y que se inicie a la 
vez en el camino de la especialización profesional que se continuará en los cursos de 
postgrado. Igualmente, se les explica que la mención de los itinerarios en el suplemento al 
título se obtiene únicamente si superan las asignaturas vinculadas al mismo, se resumen 
brevemente las asignaturas previstas para cada uno de los mismos...  
 
2.4.3.3 Grado en Derecho 
Se les explica la distribución de los créditos asignados a las asignaturas optativas al 
objeto de una futura especialización y elección de las prácticas externas; se distribuye en tres 
itinerarios: Administración de Justicia, Asesoramiento jurídico empresarial y Administración 
Pública;  se busca con estos itinerarios un aprendizaje cualificado del alumno y una 
actualización constante en la disciplina en la que el estudiante quiera especializarse al objeto 
de una mejor cualificación profesional futura; con idéntico tenor se les especifica que la 
mención de los itinerarios en el suplemento al título se obtiene únicamente si se superan la 
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asignaturas vinculadas al mismo; asimismo, se les explica un breve contenido de cada una de 
las asignaturas que componen dichos itinerarios. 
 
2.5 Master de la Abogacía. 
Finalmente, el tutor deberá informar en la cuarta reunión grupal a los alumnos del 
Grado en Derecho y a los alumnos del programa de estudios simultáneo del Grado en 
Derecho y del Grado en Administración y Dirección de Empresas (DADE) del Máster de la 
Abogacía. El régimen jurídico se encuentra establecido en la Ley 34/2006, de 30 de octubre, 
modificada por la Disposición Final tercera del RDL 5/2012, de 5 de marzo, sobre mediación 
en asuntos civiles y mercantiles, en su Disposición Final tercera;  y por el RD 775/2011, de 3 
de junio, por el que se aprueba el acceso a la  profesión de Abogado y Procurador. 
En cuanto a la estructura de la prueba, el Real Decreto 775/2011, de 3 de junio, por el 
que se aprueba el Reglamento sobre el acceso a las profesiones de Abogado y Procurador de 
los Tribunales (Reglamento, en adelante) establece  que la evaluación será única e idéntica 
para cada profesión en todo el territorio nacional (Art. 17.1). Se trata de una prueba escrita 
que consta de dos partes, una prueba objetiva de respuestas múltiples y un caso práctico (Art. 
17.3). Las dos partes se realizarán el mismo día (Art. 17.3). La nota final de la evaluación será 
apto o no apto. La no superación del primer ejercicio impedirá la corrección del segundo. 
(Art. 20). 
Por lo que respecta  a la estructura del examen, la primera parte constará de examen 
tipo  text de 50 preguntas, con un tiempo de 1.30 horas. El segundo examen consistirá en la 
resolución de un caso práctico de 4 horas de duración. 
Por lo que respecta al cuestionario de respuestas múltiples cerradas, cada pregunta 
tendrá cuatro respuestas alternativas y sólo una será correcta. No se permitirá la utilización de 
textos legales ni otro material de apoyo. 
El contenido de las preguntas se ajustará a lo previsto en los artículos 10 y 11 del Real 
Decreto 775/2011, de 3 de junio, respectivamente para abogacía y procura. Se distribuirán del  
siguiente modo:  
·25 preguntas versarán sobre deontología profesional, responsabilidades vinculadas al 
ejercicio de la actividad profesional, funcionamiento de la asistencia jurídica gratuita, entorno 




·25 preguntas evaluarán la capacidad para aplicar conocimientos jurídicos básicos para 
el ejercicio de la abogacía y la procura e integrar la defensa y la postulación de los derechos 
de los clientes en el marco de los sistemas de tutela jurisdiccional nacionales e 
internacionales. Las preguntas del examen de acceso a la abogacía versarán sobre estrategia 
de defensa procesal y extraprocesal, organización y competencia judicial, representación 
procesal y defensa técnica y conceptos jurídicos fundamentales. Las preguntas del examen de 
acceso a la procura versarán sobre técnicas procesales, postulación procesal y aplicaciones 
electrónicas y telemáticas en el entorno de la Administración de Justicia. 
La calificación será “Apto/No apto” e incorporará la nota obtenida en el curso de 
formación ponderada en un 20%. Para obtener la calificación de “Apto” habrá que obtener al 
menos un 5 sobre 10.  
Las preguntas con respuesta equivocada restarán un 0,25% del valor de la pregunta. Y 
las preguntas no contestadas no se puntuarán. 
El caso práctico será elegido entre 4 opciones en el caso del examen de acceso a la 
abogacía y 2 opciones en el caso del examen de acceso a la procura. Sobre cada caso práctico 
se plantearán varias preguntas.  La persona aspirante podrá utilizar como materiales de apoyo 
textos legales no comentados. 
En el caso del examen de acceso a la abogacía, cada una de las cuatro opciones se 
corresponderá con un caso que podría plantearse en cada uno de los cuatro órdenes 
jurisdiccionales, en cualquiera de sus instancias procesales tanto nacionales como 
internacionales. 
En el caso del examen de acceso a la procura, cada una de las dos opciones se 
corresponderá con un caso práctico que puede plantearse en el ejercicio de la representación 
procesal. 
 Sólo se procederá a la corrección del caso práctico cuando la persona aspirante haya 
superado el test. La corrección del caso se efectuará conforme a una plantilla, que será 
pública. El caso práctico se calificará como “Apto/No apto”. 
 
3. CONCLUSIONES 
Las principales conclusiones de esta red docente son las siguientes: 
· El tutor debe ser una persona cercana a los alumnos tutelados, por cuanto sólo de esta 
manera podrá cumplir la función de acompañamiento con idoneidad. 
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· Es preciso que la AT de los alumnos de primer curso comience desde el primer 
momento del curso académico, esto es, la segunda quincena del mes de septiembre. La 
experiencia nos ha demostrado que es en este momento, el momento de adaptación a la vida 
universitaria, cuando el alumno necesita más apoyo del tutor. 
·Se han de adelantar al máximo las reuniones grupales, ya que los primeros meses del 
curso académico son decisivos para el correcto desarrollo de la labor de tutorización. 
· Los contenidos de las reuniones grupales deben ser los que se recogen en el presente 
trabajo, con independencia de que la singularidad del grupo determine sus propias 
necesidades. 
·El calendario de las reuniones individuales se determinará en función de las 
particularidades del grupo de alumnos tutelado. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
No se han encontrado dificultades significativas en el desarrollo de la red docente, dado que 
todos los miembros de la red forman parte en la actualidad o han participado en la red de 
tutores de la Facultad de Derecho. Todo ellos han destacado o destacan como profesores 
comprometidos con el PAT. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Como propuesta de mejora únicamente podría señalar la necesidad de que los miembros 
de la red participen más activamente  en los cursos de formación que sobre la acción tutorial 
se imparten en la Universidad de Alicante. También convendría que los miembros de la red 
intercambien experiencias con profesores-tutores de otros centros. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Todos los miembros de la Red tenemos la intención de continuar en la investigación 
docente que hemos iniciado. Tenemos, dentro del ámbito de la acción tutorial, varias 
propuestas temáticas para abordar el curso que viene. Falta únicamente seleccionar la materia 
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El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es uno de los métodos renovadores del proceso de enseñanza-
aprendizaje que más se ha consolidado en los últimos años y que permite una excelente aproximación al 
replanteamiento de la enseñanza desde la óptica de créditos ECTS. En este trabajo se presentan los resultados del 
estudio realizado en base a la valoración que hace el alumnado con respecto a las competencias adquiridas 
mediante el uso del ABP como metodología en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Para la realización del 
estudio se ha elaborado una encuesta que los estudiantes contestan de manera voluntaria y anónima. Los 
resultados obtenidos muestran la percepción del alumnado con respecto a su nivel de adquisición de 
competencias transversales tales como el aprendizaje autónomo, la comunicación oral y escrita, la toma de 
decisiones, el trabajo en equipo o el razonamiento crítico en el análisis y la valoración de alternativas, tan 
importantes para el buen desempeño de las tareas propias de cada profesión. 
 
 






La implantación de los nuevos Títulos de Grado adaptándolos al Espacio Europeo de 
Educación Superior nos ha permitido revisar la metodología docente prestando especial 
atención a la adquisición de competencias, entendida ésta, como una combinación dinámica 
de conocimientos, habilidades, actitudes y responsabilidades que describen los resultados del 
aprendizaje de un programa educativo. Las competencias son, por tanto, el eje central del 
nuevo sistema educativo. Para que el estudiante adquiera las competencias que le capaciten 
para un eficaz desempeño de su labor profesional es necesario que se implique en su propio 
proceso de aprendizaje. 
Durante el curso 2009-2010, los profesores componentes de la Red de Investigación 
sobre implantación ECTS en FIA-GAA-MFAC pusimos en marcha un nuevo tipo de 
metodología docente que hace uso del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) para impartir 
de forma colaborativa cuatro de las asignaturas optativas de las titulaciones de Ingenierías 
Informáticas: Gráficos Avanzados y Animación, Juegos y Realidad Virtual, Modelos de 
Fabricación Asistidos por Computador y Razonamiento.  
En este marco, durante el curso 2011-2012 se ha procedido a diseñar una encuesta ad 
hoc para determinar la percepción que tienen los estudiantes de Ingeniería Informática con 
respecto al uso de la metodología del ABP y cómo esta metodología les ha ayudado a adquirir 
y desarrollar competencias transversales tan importantes como el aprendizaje autónomo, la 
comunicación oral y escrita, la toma de decisiones, el trabajo en equipo o el razonamiento 
crítico en el análisis. 
 
2. MARCO TEÓRICO  
2.1 El ABP 
Desde hace años distintos informes nacionales [1] e internacionales [2] alertan sobre la 
urgencia de que las instituciones de educación superior deben adaptarse a las características 
de un mundo globalizado en el que el conocimiento se genera e innova de forma acelerada y 
se difunde con rapidez. En este mundo los cambios laborales y sociales transcurren de forma 
vertiginosa, y el mercado laboral demanda de una formación cada vez más flexible y con 




En este escenario, la universidad española está inmersa en la búsqueda de una 
respuesta de adaptación a los nuevos retos que, en un espacio reducido de tiempo, se le han 
planteado. Así ha sufrido y continúa sufriendo una conversión para adaptarse a los cambios 
mencionados anteriormente por una parte y, por otra, al Espacio Europeo de Educación 
Superior. 
Derivado de esto han ido apareciendo y aplicándose al proceso de enseñanza / 
aprendizaje diferentes metodologías. Entre ellos cabe destacar el Aprendizaje Basado en 
Proyectos que, aunque no es una técnica nueva, ya que las primeras experiencias datan de 
principio de la década de los 70 en la facultad de medicina de la Universidad de McMaster en 
Canadá [3], ha ido incorporándose principalmente en estudios médicos y profesionales, poco 
a poco en ciencias y más lentamente en humanidades [3]. En España también podemos 
encontrar en los últimos años la aplicación de esta metodología en algunas universidades [4], 
[5] y [6]. 
Así, surge este modelo educativo basado principalmente en el trabajo autónomo del 
estudiante y no sólo en las horas que éste debe asistir a clase atendiendo a la lección 
magistral, y donde se tratan de crear situaciones mucho más aproximadas a la realidad para 
potenciar la adquisición de competencias profesionales. 
En el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) el alumnado, organizado por grupos, 
aprende a través de la realización de un proyecto los conceptos de la asignatura. Estos 
proyectos se basan en casos que simulan un proyecto o caso similar a los que se pueden 
encontrar en la vida laboral real. De esta manera, se permite al alumnado acercarse al mundo 
real, alejándose del aprendizaje teórico sin referencia a la realidad [5]. La aplicación de esta 
metodología permite al estudiante la observación y análisis de actitudes y valores que con la 
metodología tradicional  (el profesor y la enseñanza como protagonistas del proceso) no 
pueden llevarse a cabo [6]. Por lo tanto, el ABP, además de facilitar la adquisición de 
conocimientos de la materia, potencia el trabajo en equipo, desarrollando habilidades y 
competencias como la colaboración, comunicación, toma de decisiones y gestión del tiempo, 
además,  fomenta la iniciativa del alumnado, aumenta la motivación y la autoestima, mejora 
las habilidades de investigación, incrementando la capacidad de análisis y síntesis [7]. 
Todo lo anterior está muy relacionado con el enfoque constructivista del aprendizaje, 
donde éste, el aprendizaje, es construido por el alumno aplicando el conocimiento previo y las 
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habilidades mentales a la nueva información, construyendo sus propios significados conforme 
avanzan. 
Según el enfoque constructivista, el conocimiento es construido activamente y, por lo 
tanto, la instrucción no se concibe como la “transmisión efectiva del conocimiento”, sino 
como la provisión de guía y orientación al alumno [8], ofreciendo al alumnado recursos y 
asesoría a medida que realizan sus investigaciones. 
La siguiente imagen sintetiza los diferentes roles de los alumnos y profesores en el 
Aprendizaje Basado en Proyectos. 
  
Figura 1. Roles del alumno y del profesor en ABP. 
2.2. Competencias Transversales en el Grado de Ingeniería Informática 
Según consta en el Real Decreto 1393/2007 [9], el diseño de los nuevos títulos de 
grado debe tener en el centro de sus objetivos la adquisición de competencias por parte de los 
estudiantes, haciendo énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas competencias y en los 
procedimientos para evaluar su adquisición. 
Entendemos por competencia el buen desempeño en contextos diversos y auténticos 
basado en la integración y activación de conocimientos, normas, técnicas, procedimientos, 
habilidades y destrezas, actitudes y valores. Aunque en la bibliografía relacionada se han 
encontrado diferentes clasificaciones para los tipos de competencias, según la clasificación 
más ampliamente aceptada en la actualidad [10, 11] existen dos tipos de competencias en el 
grado de informática: 
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Competencias transversales o genéricas. Son aquellas competencias asociadas al nivel 
académico universitario, y que por tanto no están directamente relacionadas con una titulación 
específica. A su vez, pueden ser instrumentales, interpersonales y sistémicas, 
 Competencias Instrumentales: aquellas que tienen una función de medio. Suponen una 
combinación de habilidades manuales y capacidades cognitivas que posibilitan la 
competencia profesional. 
 Competencias Interpersonales: suponen habilidades personales y de relación. Estas 
destrezas implican capacidades de objetivación, identificación e información de 
sentimientos y emociones propias y ajenas que favorecen procesos de cooperación e 
interacción social. 
 Competencias Sistémicas: suponen destrezas y habilidades relacionadas con la totalidad 
de un sistema. Requieren una combinación de imaginación, sensibilidad y habilidad que 
permite ver cómo se relacionan y conjugan las partes de un todo. Requieren haber 
adquirido previamente las competencias instrumentales e interpersonales. 
Competencias técnicas o específicas. Estas competencias son específicas de cada titulación. 
 
Figura 2. Clasificación de Competencias. 
Más concretamente, en la Tabla 1 se presentan las competencias transversales o 
genéricas que se espera de un graduado en Ingeniería Informática, teniendo en cuenta las 
consideraciones que se hacen en el Libro Blanco del Título de Grado en Ingeniería 
Informática elaborado por la Agencia Nacional de la Calidad y Acreditación [12] y en el 
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Anexo II del BOE de 4 de agosto de 2009 [13] donde se establecen las competencias que los 
estudiantes deben adquirir en sus estudios de Grado en Ingeniería Informática. 
COMPETENCIAS TRANSVERSALES GENÉRICAS 
INSTRUMENTALES 
1. Capacidad de análisis y síntesis 
2. Capacidad de organización y planificación 
3. Comunicación oral y escrita en la lengua nativa 
4. Conocimiento de una lengua extranjera 
5. Conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio 
6. Capacidad de gestión de la información 
7. Resolución de problemas 
8. Toma de decisiones 
PERSONALES 
9. Trabajo en equipo 
10. Trabajo en un equipo de carácter interdisciplinar 
11. Trabajo en un contexto internacional 
12. Habilidades en las relaciones interpersonales 
13. Reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad 
SISTÉMICAS 
14. Razonamiento crítico 
15. Compromiso ético 
16. Aprendizaje autónomo 
17. Adaptación a nuevas situaciones 
18. Creatividad 
19. Liderazgo 
20. Conocimiento de otras culturas y costumbres 
21. Iniciativa y espíritu emprendedor 
22. Motivación por la calidad 
23. Sensibilidad hacia temas medioambientales 
Tabla 1. Competencias Transversales Genéricas 
 
3. VALORACIÓN DE LOS ALUMNOS 
Basándonos en las competencias transversales descritas en la Tabla1 del apartado 2.2, 
hemos seleccionado aquellas que más se adecuaban a la metodología del ABP para elaborar el 
cuestionario. En total han sido 20 cuestiones en las que los alumnos han tenido que valorar de 
forma cuantitativa (de 1 a 5) el grado en que el ABP les ha ayudado a adquirir cada una de las 
competencias transversales seleccionadas (1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Medio, 4 = Bastante y 5 = 
Mucho). El cuestionario se ha pasado en la última semana de marzo, una vez que los alumnos 
han cursado ya dos de las asignaturas en las que desarrollan el proyecto: Modelos de 
Fabricación Asistidos por Computador y Razonamiento, de manera que ya conocen la 
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metodología del ABP y cómo la están utilizando en la adquisición de las competencias 
transversales. 
En la Tabla 2, se presenta la encuesta elaborada.  
Puntuar de 1 a 5 cada pregunta (1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Medio, 4 = 
Bastante y 5 = Mucho) 
C1. El proyecto que estoy realizando en las asignaturas del ABP me ha 
ayudado a desarrollar mi capacidad de análisis y síntesis. 
C2. He notado que desde que estoy desarrollando el proyecto ha aumentado 
mi capacidad de organización y planificación. 
C3. El proyecto que estoy realizando en las asignaturas del ABP me ha 
ayudado a desarrollar mi comunicación oral y escrita en castellano. 
C4. El proyecto que estoy realizando en las asignaturas del ABP me ha 
ayudado a desarrollar mi comunicación oral y escrita en inglés. 
C5. Considero que el ABP ha fomentado el trabajo en equipo. 
C6. Considero que el ABP ha fomentado mi capacidad de gestión de la 
información. 
C7. El proyecto que estoy realizando en las asignaturas del ABP me ha 
ayudado a mejorar mi capacidad de resolución de problemas. 
C8. Me siento más capacitado para la toma de decisiones relativas a un 
proyecto como el del ABP. 
C9. He notado que desde que estoy desarrollando el proyecto ha aumentado 
mis conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio. 
C10. He notado que trabajo en un equipo de carácter interdisciplinar. 
C11. El proyecto del ABP ha fomentado mis habilidades en las relaciones 
interpersonales. 
C12. Considero que el ABP ha fomentado mi reconocimiento a la 
diversidad y la multiculturalidad. 
C13. He notado que desde que estoy desarrollando el proyecto ha 
aumentado mi capacidad de razonamiento crítico. 
C14. Considero que el ABP ha fomentado de alguna manera mi 
compromiso ético. 
C15. He notado que desde que estoy desarrollando el proyecto ha 
aumentado mi capacidad de adaptación a nuevas situaciones. 
C16. El proyecto que estoy realizando en las asignaturas del ABP me ha 
ayudado a fomentar el aprendizaje autónomo. 
C17. He notado que desde que estoy desarrollando el proyecto ha 
aumentado mi creatividad. 
C18. Considero que el ABP ha fomentado mi capacidad de liderazgo. 
C19. El proyecto que estoy realizando en las asignaturas del ABP me ha 
ayudado a desarrollar mi iniciativa y espíritu emprendedor. 
C20. Considero que de alguna manera el ABP ha fomentado mi motivación 
por la calidad. 
Tabla 2. Encuesta sobre la  adquisición de Competencias usando la metodología ABP 
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Un primer paso a la hora de analizar los resultados, es estudiar el valor aproximado de 
las puntuaciones en formato numérico. Es interesante mostrar la moda de las puntuaciones (el 
valor más votado) para cada competencia. Estos datos numéricos aparecen reflejados en la 
Tabla 3. 
Media entre 2 y 3 
Competencia Media Desviación Mediana Moda 
C4 2,23 1,445 2 2 
C12 2,23 1,478 3 3 
C3 2,50 1,300 3 3 
C14 2,55 1,683 3 4 
C18 2,68 1,729 4 4 
C19 2,73 1,638 4 4 
Media entre 3 y 3,5 
Competencia Media Desviación Mediana Moda 
C11 3,09 1,231 3 3 
C17 3,09 1,342 3 3 
C7 3,14 1,699 4 4 
C10 3,18 1,402 4 4 
C6 3,23 1,716 4 4 
C13 3,27 1,210 3 3 
C9 3,32 1,810 4 5 
C15 3,36 1,814 4 4 
C20 3,45 1,565 4 4 
Media entre 3,5 y 4 
Competencia Media Desviación Mediana Moda 
C1 3,59 1,141 4 4 
C2 3,73 1,162 4 4 
C5 3,73 1,149 4 5 
C16 3,77 0,813 4 4 
C8 3,82 1,140 4 4 
Tabla 3. Media, Desviación, Mediana y Moda de la valoración de cada Competencia 
El rango de las medias está entre 2,23 y 3,82. Excepto 6 competencias, las demás 
superan en media el valor 3, valor esperado en un modelo no informativo. Esto corrobora que 
en un listado de competencias es difícil no valorar positivamente alguna (casi siempre es 
razonable valorarla positivamente).  
Por otra parte, si nos fijamos en la desviación, observamos que ésta es menor cuanto 
mayor es la puntuación media de la valoración de la competencia. Lo cual reafirma los 
resultados obtenidos de la media de la valoración de las competencias mejor valoradas. 
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Representamos la media de la valoración de cada una de las competencias en la Figura 3. En 
ella podemos observar de una manera más gráfica como las competencias C1, C2, C5, C8 y 

























































Figura 3. Media de las Competencias 








Tabla 4. Competencias más valoradas por el alumnado 
 
C1. Capacidad de análisis y síntesis. 
En la Figura 4 se puede observar cómo el 54,55 % de los alumnos opina que “El 
proyecto que están realizando en las asignaturas del ABP les ha ayudado BASTANTE a 
desarrollar su capacidad de análisis y síntesis”. Solo un 9,09 % opina que el ABP le ha 




Figura 4. Opinión de los alumnos con respecto a la Competencia C1 
C2. Capacidad de organización y planificación. 
En la Figura 5 se puede observar cómo el 45,45 % de los alumnos opina que “Ha 
notado que desde que está desarrollando el proyecto ha aumentado BASTANTE su capacidad 
de organización y planificación”. En este caso sólo el 4,55 % opina que el ABP le ha ayudado 
POCO a desarrollar la competencia C2. 
 
Figura 5. Opinión de los alumnos con respecto a la Competencia C2 
 
C5. Trabajo en equipo. 
En la Figura 6 se puede observar cómo el 72,73 % de los alumnos “Considera que el 
ABP ha fomentado MUCHO o BASTANTE el trabajo en equipo”. En este caso sólo el 13,64 




Figura 6. Opinión de los alumnos con respecto a la Competencia C5 
C8. Toma de decisiones. 
En la Figura 7 se puede observar cómo el 77,28 % de los alumnos “Se siente MUCHO 
o BASTANTE más capacitado para la toma de decisiones relativas a un proyecto como el del 
ABP”. En este caso sólo el 4,55% opina que el ABP le ha ayudado POCO a desarrollar la 
competencia C8. Un porcentaje similar, el 4,55%, no ha contestado a la pregunta sobre la 
ayuda del ABP en la toma de decisiones. 
 
Figura 7. Opinión de los alumnos con respecto a la Competencia C8 
 
C16. Aprendizaje autónomo. 
En la Figura 8 se puede observar cómo el 63,63 % de los alumnos piensa que “El 
proyecto que está realizando en las asignaturas del ABP les ha ayudado MUCHO o 
BASTANTE a fomentar el aprendizaje autónomo”. En este caso sólo el 4,55% opina que el 




Figura 8. Opinión de los alumnos con respecto a la Competencia C16 







Tabla 5. Competencias menos valoradas por el alumnado 
C3. Comunicación oral y escrita en la lengua nativa y C4 Conocimiento de una lengua 
extranjera. 
En la Figura 9 se observa cómo el 40,91% de los alumnos piensa que la metodología 
del ABP les ha ayudado POCO o NADA a adquirir la competencia de Comunicación oral y 
escrita en castellano y un porcentaje similar, el 46,07%, opina que les ha ayudado POCO o 
NADA a adquirir la competencia de Comunicación oral y escrita en inglés. Mientras que es 
razonable la respuesta que han dado los alumnos a la adquisición de la competencia C4 (no se 
les ha exigido ni valorado el conocimiento de una lengua extranjera) sí que nos ha llamado la 
atención que el alumnado no valorase más positivamente a la metodología del ABP como 





Figura 9. Opinión de los alumnos con respecto a las Competencias C3 y C4 
C12. Conocimiento de otras culturas y costumbres y C14. Compromiso ético. 
Otras de las Competencias peor valoradas por los alumnos han sido la C12 
Conocimiento de otras culturas y costumbres y la C14 Compromiso ético. También resulta 
lógica la percepción de los alumnos en cuanto a que la metodología del ABP no les ha 
ayudado de manera especial a desarrollar estas competencias. 
 
Figura 10. Opinión de los alumnos con respecto a la Competencia C12 
En la Figura 10 observamos cómo solo el 18,19% del alumnado considera que la metodología 





Figura 11. Opinión de los alumnos con respecto a la Competencia C14 
Con respecto a la Competencia C14, solo el 36,36% del alumnado considera que el ABP ha 
fomentado de MUCHO o BASTANTE su compromiso ético. Resaltar también que el 18,18% 
no ha contestado a esta pregunta. 
 
4. CONCLUSIONES 
El principal objetivo de este trabajo era conocer la percepción que tenía el alumnado 
con respecto a cómo la metodología del Aprendizaje Basado en Proyectos le permitía adquirir 
y desarrollar las competencias transversales necesarias para un graduado en Ingeniería 
Informática. A través de la encuesta realizada, hemos podido constatar cómo la gran mayoría 
de los estudiantes percibe que la metodología ABP les ayuda “mucho” o “bastante” a adquirir 
competencias tan importantes como el aprendizaje autónomo (63,63 %), la capacidad de 
organización y planificación (68,18%), la toma de decisiones (77,28 %), el trabajo en equipo 
(72,73 %) o el razonamiento crítico en el análisis (68,19%). Esta percepción positiva del 
alumnado nos afianza en la creencia de que el ABP es una metodología que potencia el 
aprendizaje y adquisición de competencias de los nuevos graduados en Ingeniería Informática 
frente al uso de otras metodologías docentes más tradicionales. Por otro lado y como trabajo 
futuro a desarrollar, nos planteamos un análisis más profundo de los resultados en cuanto a las 
competencias peor valoradas por los alumnos. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Los profesores componentes de esta red llevamos trabajando de manera colaborativa 
desde el curso 2003-2004, incorporando cada año nuevos retos en nuestro objetivo final de 
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mejora continua en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Gracias a la participación y 
coordinación de todos los componentes, han sido escasas las dificultades encontradas para 
llevar a cabo los objetivos marcados por la red para el curso 2011-2012. La principal 
dificultad ha sido conseguir la implicación del alumnado a la hora de rellenar la encuesta de 
valoración. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Durante el curso 2011-2012 hemos implantado de una nueva herramienta software 
para el Aprendizaje Basado en Proyectos: Redmine. Necesitamos recabar la opinión del 
alumnado con respecto a si esta nueva herramienta ha supuesto mejoras sustanciales en 
cuanto a cuestiones del tipo: 
 Wiki por proyecto. 
 Foro por proyecto. 
 Envío automático de e-mail a los desarrolladores cada vez que se les asigna una tarea 
o ante cualquier evento relacionado con el proyecto. 
 Posibilidad de subir ficheros y documentos, bien al proyecto, bien como adjuntos a las 
tareas y errores. 
 Posibilidad de definir nuevos tipos de tareas y errores, con campos personalizados, 
todo ello fácilmente a través de la interface web. Estas tareas personalizadas y campos 
personalizados se asignan por proyecto, por lo que unos proyectos pueden tener 
algunas de esas tareas y campos y otros no. 
 Se puede ver a través de Redmine los cambios en el repositorio. Entiende CVS, 
Subversion y algunos de los sistemas de control de versiones más conocidos. 
 Gráficos de Gannt, consultas por filtro con posibilidad de salvar dichas consultas, 
proyectos con subproyectos, etc, etc. 
 A modo de ejemplo, la página web de Redmine es Redmine en funcionamiento. Por 
supuesto, al no estar registrados como usuarios, no veremos la mayoría de las pestañas 
y opciones que tiene disponibles. 
 Redmine es muy similar a trac, pero con una administración e interface web más 




7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Dada la gran aceptación que ha tenido esta metodología por parte del alumnado así 
como los buenos resultados docentes obtenidos, los profesores componentes de la red nos 
hemos planteado seguir con la implantación del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) en 
las cuatro asignaturas optativas de las Ingeniería Informáticas. 
Para el curso 2011-2012, dado que ya se están implantando los nuevos cursos del Grado de 
Ingeniería Informática y del Máster en Ingeniería Informática, nos planteamos como 
innovación hacer el estudio de los contenidos de las nuevas materias con el fin de poder 
seleccionar aquellas en las que se pueda plantear el desarrollo de un proyecto conjunto 
mediante la metodología del Aprendizaje Basado en Proyectos. 
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Implementación del portfolio en asignaturas de literatura y de lengua 
extranjeras: análisis de resultados y medidas de mejora 
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López, F. Ruiz Quemoun, Ch. Verna Haize, J. Galvañ Llorente, S. Idígora Fernández, N. Lillo 
Romero,  M. López Ramírez  





La implementación de la evaluación formativa en asignaturas del Departamento de Filologías Integradas 
desde hace ya cuatro años, cuando iniciamos nuestra investigación en este campo, nos ha llevado a 
reflexionar sobre los resultados de la aplicación de dicha evaluación. Durante el curso académico 2011-
2012 y a partir de los resultados obtenidos en cursos anteriores, nos hemos propuesto optimizar la 
evaluación formativa en varios aspectos: aplicar las propuestas de mejora que se desprendían de 
resultados anteriores y reflexionar sobre los instrumentos de evaluación. Todo ello nos ha llevado a la 
elaboración de herramientas de evaluación acordes con los principios de la evaluación formativa que han 
requerido un trabajo colaborativo de análisis de los resultados de la implementación, en las distintas 
asignaturas y del grado de consecución de los objetivos. Se ha hecho hincapié en el diseño de los 
cuadernos de aprendizaje en concordancia con el tipo de asignatura a la que se aplican –lengua o literatura 
extranjeras–, y en la correcta estructuración de los mismos, para así optimizar el proceso de enseñanza-
aprendizaje de las asignaturas. 
   






1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema 
 El interés y la experiencia en materia de evaluación del grupo de investigadores 
en docencia universitaria que conformamos la “Red de investigación en evaluación 
formativa en el marco universitario” se remonta al curso 2008/2009, periodo en el que 
iniciamos, coordinados de manera entusiasta por la Dra. Maribel Corbí, nuestra 
investigación en esta materia. En aquel momento, motivados por los cambios que 
suponía el EESS en la práctica docente universitaria, decidimos reflexionar sobre los 
distintos métodos de evaluación, que son en definitiva los que “guían el aprendizaje del 
alumno” (De Miguel 2006), para aplicarlos, de manera experimental, en un primer 
momento, a las asignaturas de los planes de estudio LRU. A partir del curso 2010/2011 
la implementación de la evaluación formativa se concretó en algunas asignaturas de los 
nuevos grados del Departamento de Filologías Integradas que se iniciaron ese curso. 
 El nexo común a todos los integrantes de la red es el hecho de pertenecer al 
Departamento de Filologías Integradas e impartir asignaturas de lenguas o literaturas 
extranjeras, concretamente materias del ámbito de la Filología francesa y de la Filología 
árabe. Este hecho ha enriquecido y continua haciéndolo, aún más si cabe, nuestra 
perspectiva sobre la evaluación formativa y la enseñanza-aprendizaje de estas materias, 
ya que nos permite desde diferentes áreas de conocimiento abordar una cuestión tan 
fundamental en la configuración de las nuevas asignaturas de los grados, como es el 
proceso de evaluación y su relación con todos los demás aspectos: competencias, 
objetivos, metodología docente, planificación de la asignatura, etc .              
 
1.2 Revisión de la literatura 
 La lectura de la bibliografía especializada en la temática de la evaluación 
formativa (Fernández March 2008) y (De Miguel 2006), de la elaboración de portfolios 
(Lirola Martínez & Crespo Fernández 2008) y (Colén 2006) nos ha ayudado a 
esclarecer y a profundizar sobre algunos aspectos menos consolidados. Las reflexiones 
sobre la definición y los procedimientos del trabajo colaborativo (Corbí Sáez 2011) y 
(Domínguez Lucena y Llorca Tonda 2011) han sido claves para diseñar las herramientas 
de evaluación propuestas a los estudiantes y crear un ambiente de trabajo en grupo, 
entre los propios miembros de la red. También las experiencias de otras redes en 
materia de evaluación nos han servido a la hora de aclarar y profundizar sobre algunos 
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aspectos de la misma, a partir de los resultados o los ejemplos ofrecidos (Corbí  2010a y 
2010b).  
 Asimismo, y dada la importancia que en las asignaturas de los grados y en la 
metodología evalautiva de las mismas, ha adquirido la presencialidad del alumnado en 
las clases, los trabajos sobre absentismo en la universidad han sido fundamentales en 
nuestro diseño de herramientas para la evaluación (Rodríguez, 2003). 
 Si bien hay que subrayar que el desarrollo de nuestra investigación durante este 
curso 2011-2012 se ha centrado mucho más en los aspectos experimentales
i
, que en los 
teóricos, que tuvieron mucho más protagonismo en etapas anteriores, concretamente, las 




1.3 Propósito  
 El objetivo principal del trabajo de esta red era el de consolidar las herramientas 
de evaluación –fundamentalmente el portfolio– proporcionadas a los estudiantes, para 
así mejorar la implementación de la evaluación formativa en asignaturas de los grados y 
también en asignaturas de los antiguos planes, aún sin extinguir.  
 En este sentido, los miembros de la red acordaron, en la primera reunión de la 
misma, trabajar de manera colaborativa para diseñar los materiales que sustentarían la 
aplicación de la evaluación formativa en las diferentes asignaturas implicadas. Debido a 
la heterogeneidad de materias, decidimos que la creación de materiales y la utilización 
de herramientas tenían que adecuarse a la esencia de cada tipo de asignaturas y que no 
todas las soluciones eran válidas para todas ellas.  
 Por lo tanto, nuestra prioridad durante este curo 2011-2012 era, partiendo de las 
ideas, conclusiones, encuestas al alumnado y bocetos de herramientas realizadas en 
ediciones anteriores del programa de redes, dar forma definitiva, aunque no darlas por 
cerradas, a las carpetas de aprendizaje de las asignaturas, para poder consolidar nuestra 
investigación y experiencia a través de la aplicación de las mismas en el contexto real 
de aprendizaje.             
 
2.METODOLOGIA  
2.1. Descripción del contexto y de los participantes  
En nuestra realidad como grupo de investigación en evaluación formativa, 
partíamos de dos escenarios posibles:  
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-Por un lado, el de las asignaturas de grados y postgrados, cuyo diseño y planteamiento 
propiciaba la elección de la metodología de evaluación continua y formativa –opción 
por la que optamos todos los profesores de la red que impartíamos materias de grado y 
postgrado, aceptada por los estudiantes, como formando parte de la esencia de los 
estudios de grado y postgrado– y que eran las siguientes:   
– Lengua francesa: comunicación escrita I (30510). Grado Estudios Franceses. 
Profesora: Mª Àngels Llorca Tonda.  
– Lengua francesa: comunicación escrita II ( 30523).  Grado Estudios Franceses. 
Profesora: Christine Verna Haize. 
– Literatura árabe clásica (29610). Grado en Filología Catalana, Grado en 
Español: lengua y literaturas, Grado Estudios Franceses, Grado Estudios 
Ingleses. Profesor: Fernando Ramos López.  
– Principales movimientos de la literatura y la cultura francesas I (30610). Grado 
en Filología Catalana, Grado en Español: Lengua y Literaturas, Grado Estudios 
Árabes e Islámicos, Grado Estudios Ingleses. Profesora: Mª Àngels Llorca 
Tonda.  
– La literatura francófona en el contexto de la literatura occidental (39219). 
Máster de estudios literarios. Profesora: Mª Àngels Llorca Tonda. 
– Innovación docente e iniciación a la investigación en la enseñanza y el 
aprendizaje del francés como lengua extranjera (12048). Máster universitario 
en profesorado de educación secundaria. Profesora: Maribel Corbí Sáez.  
 Por otro lado, las materias de los planes a extinguir que se caracterizaban por 
contar con un número de alumnos menor y que no exigían, por la naturaleza misma de 
los planes de estudios en los que se inscribían, la aplicación de la evaluación formativa. 
Por ello, en estas asignaturas los profesores pactaron con los estudiantes la aceptación 
de utilizar este método de evaluación, que podía se rechazada por el alumnado, y que 
exigía, por lo tanto, ofrecer también la posibilidad de la evaluación final.        
– Literatura francesa siglo XX (Poesía y teatro). (8712). Licenciatura en Filología 
Francesa. Profesora: Maribel Corbí Sáez. 
– Didáctica del francés lengua extranjera (8716). Licenciatura en Filología 
Francesa. Profesora: Fernande Ruiz Quemoun.  
– Literatura del Magreb de expresión francesa (8724). Licenciatura en Filología 
Francesa. Profesor: Víctor Domínguez Lucena. 
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– Gramática francesa (8715). Licenciatura en Filología Francesa. Profesora: 
Marina Aragón Cobo.  
Entre los miembros que formaban parte de la red se encontraban también tres 
estudiantes, dos del primer curso del grado en Estudios franceses, Mercedes López 
Ramírez y Nadia Lillo Romero, y una estudiante del máster de Estudios Literarios, 
Silvia Idígora Fernández. Pudimos contar también con la colaboración del gestor del 
departamento de Filologías Integradas, Juan Galvañ Llorente, que nos orientó 
adecuadamente en los aspectos administrativos relacionados con los planes de estudio y 
las asignaturas. 
Contamos en todo momento con los asesores del ICE que atendieron todas 
nuestros requerimientos, asesorándonos debidamente. Agradecemos el trabajo realizado 
por el grupo de personas que forman esta unidad.   
 
2.2. Materiales   
 El material clave ha sido la carpeta de aprendizaje en torno a la cual se ha 
planteado la evaluación de la asignatura y que contemplaba todos los elementos que 
constituyen la metodología de la evaluación formativa, con el objetivo de propiciar la 
capacidad de autoaprendizaje de los estudiantes. 
 Todos los recursos y materiales propuestos por los miembros de la red se han 
colgado en el grupo de trabajo del campus virtual de la UA, activado para tal fin, lo que 
ha supuesto que todos pudieran acceder a ellos.  
 
2.3. Instrumentos  
 En el caso de las asignaturas de grados y postgrados que cuentan con una guía 
docente que contempla la evaluación continua, hemos podido integrar la evaluación 
formativa en las mismas, incluso en aquellos casos en los que la asignatura era 
compartida por dos profesores, ya que el marco normativo nos lo permitía.  
 Para las materias de los planes de estudio en extinción cuyos programas estaban 
orientados a la evaluación final, se ha tenido que pactar con el alumnado, como se ha 
explicado anteriormente.  
 En algunas asignaturas, fundamentalmente las de los planes a extinguir, los 
profesores y profesoras han partido de una encuesta previa al alumnado que ya se había 
aplicado en otros cursos. En las asignaturas de los grados y postgrado, se ha optado, 
más bien, por demandar al alumnado una valoración final personal de la carpeta de 
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aprendizaje. Se ha elaborado una encuesta
iii
 que sólo las estudiantes participantes en la 
red han respondido, para poder trasmitir así su percepción y opinión sobre esta 
metodología de la evaluación formativa.                
 
2.4. Procedimientos  
 Para optimizar el trabajo de los miembros de la red y los resultados de la 
evaluación formativa se designaron subgrupos de trabajo, atendiendo para ello, a la 
tipología de asignaturas abordadas por los integrantes de la red. De este modo, se creó 
un grupo formado por los profesores y las profesoras que impartían asignaturas de 
literatura –tanto las de los grados y postgrados, como las de los planes a extinguir–  y 
otro grupo compuesto por los compañeros y compañeras que se ocupaban de materias 
de lengua y didáctica. Esta redistribución y organización de las tareas a desarrollar en 
este curso 2011-2012 respondía a los objetivos fijados por el grupo investigador: la 
materialización y la creación de herramientas concretas para el óptimo desarrollo y 
aplicación de la evaluación formativa.  
 Ambos subgrupos de trabajo se comprometieron a: 
- Poner de relieve las características de las asignaturas –competencias, objetivos, 
contenidos, metodología docente utilizada, plan de aprendizaje–  para así, 
adecuar el principio de la evaluación formativa a las mismas. 
- Diseñar herramientas para llevar a cabo la evaluación formativa, concretamente 
el cuaderno de aprendizaje.  
- Estructurar el cuaderno de aprendizaje de manera coherente y proporcionar 
modelos que se pudieran adaptar a las diferentes asignaturas según su 
naturaleza, literaria o lingüística. 
- Materializar el diseño virtual de estas carpetas de aprendizaje utilizando las 
posibilidades ofrecidas por las nuevas tecnologías (plataformas informáticas,  
 –moodle u otras–, que dinamizarían y facilitarían el proceso de enseñanza-  
 aprendizaje). 
 
3. RESULTADOS  
 Los resultados obtenidos en la implementación de la evaluación formativa en las 
asignaturas implicadas serán expuestos a continuación, atendiendo a los diferentes 




3.1 Trabajo colaborativo entre los miembros de la red. 
 Exponemos a continuación los resultados fruto del trabajo de los subgrupos que 
se formaron para concretar las carpetas de aprendizaje y la reflexión sobre la 
evaluación:  
3.1.1 En primer lugar, mencionaremos los resultados obtenidos del trabajo colaborativo 
llevado a cabo entre el profesorado de las asignaturas de literatura. En este sentido, 
podemos afirmar e ilustrar que los profesores y profesoras implicados en el diseño de la 
carpeta de aprendizaje de las materias literarias han conseguido buena parte de los 
objetivos que se habían marcado durante el curso. El resultado se ha materializado en el 
modelo de portfolio resultante del trabajo, investigación y experiencia de estos 
profesores que han trabajado de manera rigurosa, comprometida, coordinada y constante 
en este material. Dicha carpeta de aprendizaje se ha aplicado a las asignaturas Literatura 
árabe clásica y Principales movimientos de la literatura y cultura francesas I con el fin 
de dar cohesión al sistema de evaluación de las asignaturas de grado de carácter 
transversal, en este caso, asignaturas de literatura de una segunda lengua.  
La carpeta de aprendizaje propuesta responde al siguiente diseño:  
- Presentación de la carpeta 
- Objetivos de la asignatura 
- Objetivos de la carpeta de aprendizaje 
- Productos  
- Criterios de evaluación 
- Plan de trabajo y entrega de actividades 
- Cronograma para la realización de las diferentes etapas de las actividades 
- Parrillas de autoevaluación 
- Parrillas de evalaucíon del profesor  
- Propuesta de mejoras 
- Valoración final de los aprendizajes 
 Esta carpeta de aprendizaje responde a la filosofía de la evaluación formativa ya 
que su objetivo es determinar el grado de adquisición de las competencias y reflexionar 
sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, con el fin de identificar aciertos y errores y 
poder así reconducir y optimizar el proceso en su conjunto.    
3.1.2 El subgrupo de trabajo de asignaturas de lengua trabajó en el estudio de las 
características de dichas materias, con el objetivo de poder confeccionar un portfolio 
que pudiera adaptarse a las mismas y aunque se avanzó en algunos aspectos, el modelo 
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común de carpeta no llegó a materializarse. No obstante, los esbozos presentados se 
concretarán con toda seguridad en el curso siguiente.       
3.2 Resultados de la implementación de la evaluación formativa en las diferentes 
asignaturas. 
 Comenzaremos por analizar las asignaturas de grado y postgrado. Haremos una 
valoración de manera paralela entre dos de las asignaturas de literatura a las que se ha 
aplicado el modelo de guía consensuado por los docentes de literatura, ya que tenemos 
que subrayar que los resultados han sido idénticos, aunque se haya aplicado a 
asignaturas diferentes: nos referimos a las asignatura Literatura árabe clásica y 
Principales movimientos de la literatura y la cultura francesas I, asignaturas de 6 
créditos ECTS de formación básica, de carácter obligatorio, que se imparten en las 
titulaciones de Filología catalana, Español: lengua y literaturas, Estudios Franceses –
sólo en caso de Literatura árabe clásica–, Estudios Ingleses y Estudios Árabes e 
Islámicos –sólo en el caso de Principales movimientos de la literatura y la cultura 
francesas I –,  la guía docente establecía la evaluación continua mediante la realización 
de una carpeta de aprendizaje –siguiendo el modelo de carpeta consensuado por los 
profesores de literatura–, por el valor del 60% de la nota final, y un examen final, por 
valor de 40%, en el caso de Literatura árabe clásica y un 65% de la nota final y un 
examen final 35%, en el caso de Principales movimientos de la literatura y la cultura 
francesas I. 
 El alumnado ha estado formado por once estudiantes de los que tres han 
abandonado la evaluación continua por razones relacionadas con el horario de clase, en 
el caso de  Literatura árabe clásica y de dieciocho estudiantes en el caso de Principales 
movimientos de la literatura y la cultura francesas I, de los cuales catorce han seguido 
la evaluación continua y cuatro han abandonado la asignatura por motivos personales y 
laborales. El seguimiento de las asignaturas ha sido muy satisfactorio. La carpeta se 
presentó en clase al alumnado al inicio del curso y se cerró tras consensuar con ellos los 
últimos detalles. Los estudiantes de Literatura árabe clásica han realizado seis 
actividades de aprendizaje  –tres comentarios de texto literario y tres reseñas de lecturas 
literarias–, y los estudiantes de Principales movimientos siete –tres comentarios de 
texto, dos exposiciones orales, un debate y una reseña literaria–  cada una de las cuales 
ha consistido en un primer borrador, revisión y redacción/exposición final con ayuda de 
debate previo en clase, parrilla de autoevaluación, y la revisión final del profesor. Las 
competencias desarrolladas por el alumnado a través de la elaboración de la carpeta de 
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aprendizaje han permitido que el alumnado pusiera en práctica de manera consciente el 
conjunto de habilidades, destrezas y competencias establecidas entre los objetivos 
formativos de la asignatura, concretamente: 
1. Mostrar el progreso mediante la aplicación de una evaluación formativa integrada en 
las actividades de aprendizaje.   
2. Reflejar de manera organizada los aprendizajes conseguidos en relación a los 
objetivos marcados en la asignatura. 
3. Reflexionar sobre el propio proceso de aprendizaje durante el curso. 
4. Organizar y estructurar el aprendizaje. 
5. Gestionar a tiempo los posibles errores. 
6. Organizar la información de manera coherente. 
7. Asimilar, justificar, argumentar, aplicar y comunicar los nuevos conocimientos. 
8. Contribuir a optimizar el rendimiento en el estudio. 
9. Reflexionar sobre el propio trabajo de lectura, análisis y síntesis.  
10. Asumir responsabilidades en el aprendizaje. 
11. Cumplir con los plazos. 
12. Servir de estímulo al profesor y a los estudiantes. 
 Gracias a la carpeta de aprendizaje, el alumnado de las asignaturas ha 
experimentado un claro progreso en sus aprendizajes a lo largo del cuatrimestre y han 
obtenido calificaciones bastante altas: cinco notables, dos sobresalientes y una matrícula 
de honor, en el caso de Literatura árabe clásica y ocho notables, dos sobresalientes y 
cuatro aprobados en el caso de Principales movimientos de la literatura y la cultura 
francesas I. De este modo, la carpeta de aprendizaje ha contribuido muy positivamente 
a que el estudiante asumiera responsabilidades en su aprendizaje e incrementara la 
autonomía permitiéndole reflexionar sobre el propio aprendizaje durante el proceso, 
especialmente aplicando los conocimientos adquiridos y gestionando los propios 
errores. Como resultado, tanto los profesores como los estudiantes han visto su 
motivación incrementada y el rendimiento optimizado. La carpeta incluía un apartado 
final de valoración personal dedicado a valorar la sensación de aprendizaje del 
estudiante. A tenor de las respuestas, los estudiantes afirman que la carpeta de 
aprendizaje les ha sido de gran utilidad y ayuda, especialmente en los siguientes 
aspectos: 
- ha sido de gran ayuda a la hora de ser más conscientes de cómo afrontar la 
realización de una reseña literaria y un comentario de textos. 
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- les ha ayudado a experimentar un progreso continuado en la forma de abordar 
las actividades mediante la gestión de los errores. 
- mediante la carpeta los estudiantes han empleado los conocimientos previos de 
manera más consciente, pudiendo construir los nuevos sobre aquéllos. 
- han visto incrementada su motivación para afrontar cada actividad al disponer 
de una metodología de trabajo adecuada. 
- se sienten mucho más preparados para abordar un trabajo de crítica literaria tras 
haber realizado la carpeta de aprendizaje. 
- los estudiantes reconocen que el esfuerzo realizado ha sido compensado con el 
aprendizaje conseguido. 
- los alumnos participantes afirman que para ellos la carpeta de aprendizaje ha 
supuesto una novedad en su trayectoria formativa. 
 Para los profesores esta experiencia ha sido altamente positiva ya que les ha 
permitido poner en práctica un sistema de evaluación integrado en las actividades de 
aprendizaje, a través del cual se han constatado las ventajas que ofrece la evaluación 
formativa y concretamente el mecanismo de evaluación del portfolio. Su experiencia les 
ha permitido:  
- Diseñar y gestionar el instrumento de evaluación. 
- Comprender el funcionamiento de la carpeta de aprendizaje. 
- Detectar y valorar la retroalimentación para realizar cambios oportunos. 
- Evaluar los aprendizajes de manera más eficaz y justa. 
Por lo que respecta a la asignatura Lengua francesa: comunicación escrita I, 
asignatura de formación básica, obligatoria del primer curso del Grado de Estudios 
franceses, tenemos que señalar que los resultados de la experiencia de la aplicación de 
la evaluación formativa no han sido suficientemente positivos. Aunque la profesora 
tenía diseñada una carpeta de aprendizaje que incluía explicación de la misma, 
objetivos, competencias a desarrollar, actividades, cronograma de entrega de las 
actividades, tablas de autoevaluación y de evaluación del profesor, esta carpeta no pudo 
ni siquiera ser presentada al alumnado, debido a la inmadurez generalizada del grupo de 
estudiantes y a la reticencia a aceptar esta metodología de trabajo. No obstante, se llevó 
a cabo una evaluación continua, “semi-formativa”, que implicaba la realización de siete 
actividades prácticas evaluables –tres actividades de expresión escrita, dos actividades 
de comprensión escrita, un trabajo en grupo, una prueba objetiva sobre aspectos 
gramaticales–, que la profesora corrigió y devolvió a los estudiantes a lo largo del 
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semestre y que conformaron el 60% de la nota final y un examen final que suponía el 
40% de la nota. La profesora intentó aplicar estrategias de dinámica de grupo de manera 
espontánea, pero el grupo no supo comprender a tiempo la fórmula de la evaluación 
formativa propuesta por la profesora. Los resultados obtenidos por los 36 estudiantes 
han sido satisfactorios, aunque no todo lo positivos que se esperaba: cinco no 
presentados, siete suspensos, catorce aprobados, nueve notables, un sobresaliente, una 
matrícula de honor.  
Lengua francesa: comunicación escrita II, asignatura obligatoria, módulo de 
especialización del 2º curso del Grado de Estudios franceses. La profesora que impartía 
la asignatura ha aplicado una evaluación continua cuya ponderación es de un 60% sobre 
la nota final de la asignatura y un examen final, 40% de la nota final. La parte de 
evaluación formativa consistió en la elaboración de un portafolio con las distintas 
actividades académicas dirigidas, que suponía el  60% de la nota y que contaba con tres 
apartados:   
1ª nota para los trabajos dirigidos en clase, aplicando los conocimientos lingüísticos 
sobre la lengua francesa a través de diferentes tipos de ejercicios (35% de la nota). 
2ª nota para un trabajo individual sobre la lectura de un  libro, se trataba de un 
comentario de  ocho páginas (15% de la nota).  
3ª nota para la asistencia y participación en clase (10% de la nota). 
El examen final consistía en diversos ejercicios sobre los conceptos teóricos explicados 
a los largo del semestre.  
 Las dificultades encontradas por la profesora para poder llevar a cabo de manera 
totalmente satisfactoria su tarea docente, han radicado en el incumplimiento del 
cronograma establecido para la asignatura, debido al hecho de enfrentarse a un grupo 
heterogéneo de estudiantes, en cuanto al nivel de lengua y al dominio de la misma, lo 
que ha ralentizado el proceso de enseñanza-aprendizaje y el óptimo desarrollo de la 
evaluación formativa.  
 En la asignatura La literatura francófona en el contexto de la literatura 
occidental que se imparte en el marco del Máster de Estudios Literarios, el número de 
matrícula era de dos alumnos, lo cual ha significado que se ha llevado a cabo un 
seguimiento personalizado de los estudiantes, que han gestionado su propio  proceso de 
enseñanza-aprendizaje y han respetado los principios de la evaluación continua que 
caracteriza este máster, con la realización de comentarios de texto y un trabajo final –
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con un seguimiento por parte de la profesora– que han conformado la nota de esta 
asignatura.      
 En el caso de la asignatura Innovación docente e iniciación a la investigación en 
la enseñanza y el aprendizaje del francés como lengua extranjera del Máster 
universitario en profesorado de educación secundaria, hemos de señalar que, aunque la 
profesora había diseñado un portfolio y unas actividades concretas en el marco de la 
evaluación formativa, la aplicación de la misma no ha sido todo lo satisfactoria que 
cabría, debido al alto absentismo del alumnado y a la falta de implicación de los 
estudiantes en la dinámica propuesta por la profesora.      
 Pasamos a detallar a continuación los resultados que se desprenden de la 
implementación de la evaluación formativa en las asignaturas de los planes a extinguir.   
 Por lo que se refiere a la asignatura Gramática francesa  de 4º curso de Filología 
Francesa, asignatura a la que tanto la profesora que forma parte de la red, como la 
profesora que comparte la asignatura con ella, aplican la evaluación formativa desde 
hace ya varios años y cuyo porcentaje representa un 55% de la nota final. Para cada 
semestre, el resultado de la evaluación continua corresponde al conjunto de actividades 
y pruebas siguientes:  
-10% actividades de expresión escrita: Estos trabajos son enviados al profesor a través 
del campo virtual por tutoría y los estudiantes reciben en la respuesta unos comentarios 
con un código sencillo que les permite proceder a su autocorrección. También se les 
asigna una nota a cada uno de sus resúmenes. Para preparar estos trabajos, reciben una 
parrilla orientativa de los criterios de corrección.  
-Expresión oral 10% de la nota: exposición de un tema de morfosintaxis individual o en 
grupo; después de su presentación por parte del estudiante ante la clase, se entabla un 
debate en aras de una crítica constructiva; el estudiante tendrá que recoger 
modificaciones y correcciones para plasmarlas en el trabajo escrito que deberá entregar 
al profesor una semana después. Se trata de un trabajo dirigido que consta de 
introducción, desarrollo del/de los temas, conclusión y bibliografía. Para la ejecución de 
este trabajo, cada estudiante elige un tema de entre los propuestos por la profesora. 
-Participación en clase 10% de la nota: acerca de todas las actividades realizadas en 
clase.  
-Trabajo dirigido escrito AAD 10 %: trabajo de gramática escrito 5 % y disertación 5%. 
Para efectuar lo mejor posible la disertación, el estudiante encuentra una guía y una 
parrilla de evaluación en el dossier de contenidos entregado a principios del semestre. El 
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tema es elegido por consenso por el grupo-clase a principios del semestre y tiene fijada 
una fecha de entrega para después de vacaciones de Semana Santa. Se insiste en que la 
elaboración debe ser muy personal (aunque se deban consultar múltiples fuentes para su 
documentación) y que el texto tiene que estar muy bien estructurado. 
-Expresión oral: 15 %  de la nota: preguntas sobre la lectura y debates. Se trata de la 
actividad realizada en clase cada quince días, correspondiente a determinados capítulos 
de la lectura obligatoria, cuya fecha ha sido señalada a principios de semestre como se 
ha indicado anteriormente. Esta actividad propicia la interactividad posible entre los 
compañeros del grupo-clase, ya que cada estudiante prepara unas preguntas abiertas 
sobre el contenido de las páginas que le habrá asignado la profesora, y las hacen a un 
compañero o una compañera que ellos mismos designan. Esta interacción a modo de 
juego resulta muy motivadora y los estudiantes se ingenian para preparar preguntas 
interesantes y suscitar un debate a posteriori. Como esta actividad es presencial y 
pertenece a la evaluación continua, los estudiantes que no la hayan realizado con 
asiduidad, o los que hayan participado menos, tienen la posibilidad de repetirla, a modo 
de examen oral, el día del examen oficial.  
 La evaluación sumativa o certificativa corresponde a la nota del examen (45 %) 
que deberá certificar que se ha alcanzado el nivel C1 del MECR. Esta prueba consta de 
las siguientes partes: expresión escrita 15 % de la nota; comprensión oral 15 % de la 
nota; comprensión escrita 15 % de la nota.  
 Las fechas de entrega de las diferentes actividades de evaluación continua son 
publicadas al iniciarse el curso, para que los estudiantes tengan presente la planificación 
de las mismas.   
 El balance de la aplicación de la evaluación formativa en esta asignatura es el 
siguiente: el primer día de clase del semestre, al presentar la programación y la 
propuesta de sistema de evaluación formativa, el grupo-clase la aceptó, comprendiendo 
que con vistas a un progreso continuo, el trabajo debía ser constante y evaluado, paso a 
paso. Hicieron preguntas sobre el seguimiento y se sintieron apoyados y guiados por las 
parrillas de evaluación que se les entregó acerca de las diferentes actividades y trabajos. 
 Ahora bien, tenemos que subrayar que el número de matriculados en la 
asignatura era bastante bajo, a lo que hay que añadir el alto grado de absentismo, siete 
alumnos de once, son desconocidos para la profesora, ya que no han asistido a clase. 




 El balance entre los cinco estudiantes que han participado en la evaluación 
formativa ha sido muy positivo. En este sentido, hay que añadir que la profesora ha 
facilitado a los estudiantes que no podían acudir regularmente la posibilidad de hacer un 
seguimiento de las actividades por campus virtual. Las dos estudiantes que han podido 
acudir a clase por la mañana y realizar todas las actividades solicitadas por Internet en 
las fechas indicadas, han declarado que gracias a la claridad de información de la 
programación, del sistema de evaluación y del establecimiento de las fechas de entrega 
de cada actividad a principios de semestre, han podido organizar convenientemente su 
trabajo. También se muestran satisfechos de las orientaciones para su autocorrección y 
de la evaluación realizada por la profesora. El trabajo en el campus virtual ha sido, pues, 
intenso (se pueden contabilizar un nº de 126 tutorías en este semestre referente a esta 
asignatura, para los 5 estudiantes que han aplicado la evaluación formativa), pero muy 
fructífero.  
 En lo referente a la asignatura Didáctica del francés como lengua extranjera de 
4º curso de la Licenciatura en Filología francesa, se decidió continuar en la línea de la 
evaluación formativa por tercer año consecutivo. El primer día de clase se pactó un 
contrato de aprendizaje que los estudiantes asumieron, comprometiéndose a cumplirlo a 
lo largo del primer cuatrimestre. Algunos de ellos estaban al corriente de esta instancia a 
través de la cual se puede observar y optimizar su proceso de aprendizaje ya que la 
habían experimentado a lo largo de dos años con profesores de nuestra red. Aun así, la 
profesora puso a sus alumnos en antecedentes de lo qué era un contrato de aprendizaje, 
en qué consistía y qué les supondría, haciendo hincapié en el respeto a las decisiones 
tomadas tales como la entrega de reflexiones al finalizar cada sesión, de preparación de 
problemas o casos, de controles. Se insistió en la importancia de detectar y sobretodo 
mejorar las debilidades individuales y grupales de manera que pudieran hacerse cargo 
de su propio aprendizaje.  
 Se les entregó una carpeta que les serviría tanto en el primer, como el segundo 
semestre. Para estructurar su aprendizaje basado en la reflexión tendrían a lo largo del 
cuatrimestre una serie de tareas, actividades, estudios de casos, controles que tendrían 
que archivar una vez asimilados y cumplimentados. No se trataría por parte del profesor 
de corregir y evaluar tal o cual actividad, sino de reflexionar sobre los comentarios del 
profesor e incluso de los compañeros, persiguiendo un aprendizaje óptimo mediante la 
autocorrección. Quedó muy claro que se comprometían al autoaprendizaje. Y asimismo 
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se les habló de la importancia de la autocorrección, la co-evaluación, la auto-evaluación 
y la evaluación por parte del profesor. 
 Se trataba de archivar en una carpeta todos los documentos trabajados tanto en 
clase como en casa, así como sus reflexiones con respecto a cada tema, sus comentarios, 
su autoevaluación y evaluación de los tres controles y la co-evaluación de las dos 
actividades grupales presentadas en clase. Debido al número reducido de alumnos que 
asistían a clase (siete en total) los grupos de trabajo los conformaban dos estudiantes, el 
primero y tres, el segundo. Esta evaluación formativa ha contribuido a ayudar al 
estudiante en su toma de decisiones ya que se trata de sacar conclusiones de su 
aprendizaje y le orienta en su proceso formaivo.  
 Para concluir, diremos que los estudiantes apreciaron mucho esta dinámica de 
clase y así lo reflejaron en sus opiniones al final del trimestre. Destacaremos el 
reconocer por parte de los alumnos que la cantidad de trabajo les “obligaba” a trabajar 
todos los días, a asistir a clase con absoluta regularidad, pero el resultado había sido 
satisfactorio, ya no por no tener un examen final, sino porque tenían la impresión de 
haber participado activamente en su aprendizaje.  
            Los 6 alumnos que no podían asistir a clase, tuvieron que entregar actividades  
complementarias además de hacer un examen final. 
 La implementación de la evaluación formativa en las asignaturas de Literatura 
francesa siglo XX (Poesía y teatro) y de Literatura del Magreb de Expresión Francesa 
asignaturas troncal y optativa respectivamente del 4º curso del segundo ciclo de 
Filología Francesa ha seguido trayectorias muy similares. La matrícula ha sido de seis 
alumnos, dos de los estudiantes se encontraban de estancia Erasmus por lo que no han 
acudido ningún día a clase y los otros cuatro aceptaron firmar el contrato de enseñanza-
aprendizaje en el que se adquiría el compromiso de aplicar un método de evaluación 
formativa, aunque uno de ellos, por razones personales, tuvo que renunciar a esta 
modalidad de evaluación por no poder asistir regularmente a clase, razones que expuso 
en su momento a los profesores por lo que pasó a ser evaluado a través de un examen y 
un trabajo que conformaron su nota final. 
 El primer día de clase, tras explicar detalladamente las dos posibilidades 
(evaluación formativa o evaluación final) entre las que podían optar los alumnos de la 
asignatura, los cuatro alumnos se decidieron por la evaluación formativa, lo que supone 
un dato a tener en cuenta ya que supone que los alumnos se decantan por este sistema de 
evaluación cuando pueden acudir a clase y se les da la posibilidad de elegir. 
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 A continuación se pactó un contrato de enseñanza-aprendizaje en el que se 
comprometían a participar con regularidad en las distintas actividades que los 
profesores presentarían en clase a lo largo del curso y entregar la carpeta de aprendizaje 
confeccionada por el profesor. Tres alumnos rellenaron la encuesta elaborada por los 
miembros de la red de evaluación formativa cuyos resultados tanto de las experiencias y 
percepciones que tenían sobre los distintos sistemas de evaluación, como de sus 
preferencias, fueron analizadas por los profesores. 
 De esta manera se pudo aplicar sin excesivos problemas el método en clase, ya 
que el número de alumnos era idóneo y la predisposición de todos ellos también era la 
adecuada. 
 Así todos ellos cumplimentaron la carpeta de aprendizaje elaborada por los 
profesores, que se convirtió en el principal elemento de evaluación de ambas 
asignaturas. 
 Dichas carpetas se componían tanto de distintos comentarios de texto a través de 
los cuales los alumnos debían ir adquiriendo tanto las destrezas previstas al principio de 
curso en lo concerniente al estudio de textos literarios, como los contenidos 
fundamentales para conocer y comprender la evolución y las principales características 
de la literatura francesa, como de una plantilla de evaluación de cada actividad en la que 
se incluían las reflexiones de los alumnos sobre su proceso de aprendizaje y los 
esquemas básicos y necesarios para cada una de las fases de preparación de la 
exposición, que cada alumno realizó en clase sobre una de las lecturas obligatorias. Esta 
carpeta tenía dos finalidades básicas, por un lado dar una organización a todas las 
actividades realizadas por los alumnos a lo largo del curso, de manera que tanto el 
alumno, como el profesor pudieran acceder de manera sencilla y rápida a los resultados 
obtenidos y compararlos con los objetivos marcados; y por otra, hacer al alumno 
partícipe de su propia evaluación, de manera que adquiera conciencia de las ventajas de 
este tipo de evaluación. 
 De cara a la calificación final, los resultados obtenidos de la carpeta de 
aprendizaje fueron completados con las distintas calificaciones con las que los 
profesores valoraban la participación en las distintas actividades realizadas a lo largo del 
curso y la calificación de la exposición realizada en clase. 
 Los resultados sólo pueden ser calificados como satisfactorios ya que al ya 
mencionado alto índice de participación en la evaluación formativa, tenemos que unir el 
grado de éxito que obtuvieron los alumnos que habían elegido este sistema que 
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superaron dignamente las asignaturas, mientras que de los alumnos que se presentaron a 
la prueba final sólo un 50% aprobaron. Por lo tanto consideramos que la aplicación e 
este método de evaluación en estas asignaturas puede considerarse como muy positiva. 
 
4. CONCLUSIONES  
  A tenor de los resultados expuestos anteriormente podemos concluir, 
primeramente, que el trabajo colaborativo de los miembros de la red ha aportado sus 
frutos y se ha materializado en la confección de un modelo de carpeta de aprendizaje, 
aplicable a las asignaturas de literatura de los grados, que se adecua a las características 
de dichas materias. Los resultados positivos obtenidos con la implementación de este 
modelo de carpeta en las asignaturas Literatura árabe clásica y Principales 
movimientos de la literatura y la cultura francesas I, prueban la eficacia de la misma y 
el buen recibimiento que ha tenido entre el alumnado que ha experimentado un progreso 
continuado en la adquisición de las competencias y una motivación por continuar en 
este sentido.  
 En segundo lugar, hemos detectado que la importancia de la receptividad del 
alumnado y de su compromiso, a la hora de sumarse a la evaluación formativa, es 
imprescindible para el adecuado desarrollo y éxito de la misma. En este sentido, la 
implementación de la evaluación formativa en algunas de las asignaturas que se habían 
comprometido con nuestro proyecto, no ha sido lo suficientemente óptima y habrá que 
encontrar soluciones que sobrepasan el ámbito de la reflexión sobre metodologías de 
evaluación.  
 En tercer lugar, hay que destacar la especificidad que presentan las asignaturas 
que forman parte de los antiguos planes de estudio: bajo número de alumnos 
matriculados y comprometidos con la evaluación formativa, lo cual permite un estricto 
y constante seguimiento de los estudiantes, pero también reproduce un contexto 
educativo idílico que no se corresponde con el criterio de presencialidad que rige las 
asignaturas de los grados, por lo que debemos hacer mayor hincapié en la red a la 
aplicación de la evaluación formativa en las asignaturas del grado, en detrimento de las 
asignaturas a extinguir.  Si bien, el rigor y la experiencia de la práctica de la evaluación 
formativa de los profesores que han impartido estas asignaturas propiciarán, sin lugar a 
dudas, trasladar sus principios y modelos de portfolio a nuevas asignaturas de los 
grados.   
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 En último lugar, destacar los datos que se desprenden de las encuestas de 
valoración que las tres alumnas participantes en el proyecto han realizado y en las que 
se manifiesta el grado de satisfacción con la aplicación de la evaluación formativa en 
algunas asignaturas, si bien también las alumnas matizan la diferencia entre la 
utilización de carpetas de aprendizaje adaptadas a la realidad de las asignaturas y la 
capacidad de trabajo de los estudiantes y aquellas concebidas como una suma de 
actividades finales que, según su opinión, propician el aumento de la carga de trabajo 
del estudiante.      
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 Las dificultades encontradas en el contexto de nuestra investigación han sido 
sobre todo de ámbito técnico. Es decir, en nuestro objetivo de mejorar y adecuar las 
carpetas de aprendizaje a las respectivas asignaturas, así como en la práctica de las 
mismas, hemos detectado que las herramientas tecnológicas que nos ofrece el campus 
virtual ralentizan el proceso de intercambio de información profesor-estudiante.  
 Por este motivo, hemos solicitado al ICE la posibilidad de recibir un curso de 
formación en el mes de septiembre de 2012 para iniciarnos en plataformas informáticas 
(moodle en concreto) que puedan servir de soporte a nuestras carpetas de aprendizaje y 
adaptar estas últimas para favorecer la fluidez de información e intercambios –
materiales, correciones, etc– entre docentes y discentes.      
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
-Adaptar los portfolios a formatos digitales en soporte Moodle-UA.  
-Revisar las tablas de autoevaluación del portfolio de literatura.  
-Aunar criterios y trabajar coordinadamente para diseñar carpetas de aprendizaje 
aplicables a asignaturas de lenguas extranjeras.  
-Reflexionar sobre los métodos de dinámica de grupos para facilitar la recepción de la 
metodología de la evaluación formativa por parte del alumnado.  
-Tratar el tema del absentismo y las repercusiones sobre la evaluación formativa. 
Alternativas posibles.   
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Dado que la puesta en marcha de la evaluación formativa en el marco 
universitario, requiere una etapa de reflexión y una etapa de experimentación que ha 
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empezado a consolidarse, en nuestro caso, pensamos que la continuidad de la misma es 
muy necesaria para optimizar el sistema y para dar solución a problemáticas surgidas a 
raíz de la implementación de la misma.   
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Anexo 1: Cuestionario a las estudiantes que han participado en la red sobre evaluación 
formativa.  
Por favor, lee atentamente las preguntas sobre la experiencia de la evaluación formativa y 
responde: 
1. En cuantas de tus asignaturas se ha aplicado la evaluación formativa.  
2. El/la profesor/a explicó en qué consistía la evaluación formativa al iniciarse el 
semestre. 
3. Marca cuál de estas definiciones se adecua, según tu experiencia, al concepto y la 
práctica de la evaluación formativa: 
-“La evaluación formativa consiste en  la realización de un examen o trabajo final que el 
estudiante realiza al finalizar el semestre”.  
-“La evaluación formativa tiene como objetivo determinar el grado de adquisición de las 
competencias y reflexionar sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, con el fin de 
identificar aciertos y errores para poder así reconducir y optimizar el proceso conjunto”. 
-“La evaluación formativa consiste en la suma de las notas que el estudiante acumula, 
fruto de la realización de diferentes trabajos, actividades o exámenes y que determinan 
la nota final de la asignatura”. 
4. En las asignaturas en las que se ha aplicado la evaluación formativa, ¿has utilizado 
también la carpeta de aprendizaje como marco en el que contextualizar las actividades 
evaluables? 
5. ¿Piensas que se han cumplido los objetivos de la carpeta de aprendizaje en las 
asignaturas en las que se ha aplicado?  
6. ¿El trabajo pautado y el seguimiento del mismo te han ayudado en tu proceso de 
enseñanza-aprendizaje?  
7. ¿Las correcciones y consejos del profesor/a te han facilitado el desarrollo de las 
competencias planteadas en la asignatura?  
8. ¿El número de actividades evaluables ha sido escaso, excesivo o justo? 
9. ¿Los criterios de evaluación estaban suficiente y claramente explicados? 
10. Prefieres este sistema o te decantarías más por otro método de evaluación, 
(evaluación final o continua).  
11. Haz una breve valoración de las carpetas de aprendizaje de las distintas asignaturas 






                                                 
i En esta segunda etapa de nuestra investigación y concretamente en el curso 2011-2012, las compañeras 
y los compañeros hemos puesto en práctica la metodología de la evaluación formativa en distintas 
asignaturas, con la voluntad de optimizar y consolidar dicha propuesta metodológica.  
ii
 Esta primera etapa estuvo marcada por el aprendizaje, por la lectura de la bibliografía sobre el tema de 
la evaluación, así como por la realización de cursos de formación para iniciarnos en la materia. 
iii




Adaptación metodológica y diseño de materiales docentes de la asignatura 
Química Agrícola conforme a las directrices marcadas por el EEES 
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El objetivo del trabajo, cuya memoria se presenta a continuación, ha sido la elaboración de los contenidos teóricos y 
prácticos, y la elección de las metodologías docentes más adecuadas para el desarrollo de la asignatura “Química 
Agrícola”. También se ha hecho una valoración del tiempo que el estudiante deberá dedicar a las distintas 
actividades para alcanzar los objetivos y las competencias propuestas. Debido a que esta asignatura es la primera 
toma de contacto de los alumnos con la Química Agrícola, se ha intentado que los contenidos ofrezcan una visión 
general de esta disciplina. Por otro lado, se ha optado la diversificación de las actividades a desarrollar tanto dentro 
como fuera del aula, adaptadas a las características de los estudiantes que cursarán la asignatura, lo que favorecerá el 
aprendizaje activo. En relación a los materiales docentes, se han seleccionado como bibliografía de referencia para el 
seguimiento de la parte teórica y como guion de prácticas, dos libros publicados por parte de los profesores 
miembros de esta red. Además se han realizado presentaciones en powerpoint y videos para el seguimiento del 
programa teórico, y se han seleccionados algunos de los temas sobre los que realizar los trabajos grupales. 
  







La introducción de los Grados en el sistema educativo universitario hace necesaria la 
elaboración de nuevas asignaturas y/o la adaptación de las asignaturas que se impartían en las 
antiguas Licenciaturas a las directrices marcadas por el EEES (Espacio Europeo de Educación 
Superior). Dentro de este proceso de adaptación se establece un sistema europeo de créditos, 
ECTS (European Credits Transfer System), que a diferencia del crédito LRU, no se trata de una 
simple medida de la duración temporal de las clases impartidas por el profesor, sino una unidad 
de valoración del volumen de trabajo total del alumno, expresado en horas, que incluye tanto las 
clases presenciales, como el esfuerzo dedicado al estudio, elaboración de trabajos individuales o 
en grupo, resolución de ejercicios, búsquedas bibliográficas y/o a la preparación de exámenes. La 
aplicación de los créditos ECTS también implica la transformación de las metodologías docentes 
llevadas a cabo hasta el momento por el profesor. A partir de ahora su principal tarea será enseñar 
a aprender, lo que requerirá de notables cambios en su manera de hacer y entender su actividad 
diaria. No sólo se trata de que transmita una serie de conocimientos, sino de conseguir que el 
estudiante adquiera capacidades y destrezas necesarias para su posterior inserción en el mundo 
profesional. Por otro lado, el alumno pasará de ser un simple receptor de conocimientos, a tomar 
una actitud mucho más activa y autónoma en su propio proceso de aprendizaje. Se trata de que el 
alumno aprenda a aprender, es decir, a adquirir los conocimientos y las destrezas necesarias para 
aprender con efectividad en cualquier situación a la que se pueda enfrentar (Alonso et al., 1994). 
El alumno por tanto, deberá implicarse de manera activa en el proceso de aprendizaje y en su 
trabajo diario. En base a esto, el objetivo de la red fue el desarrollo de los contenidos de la 
asignatura de Química Agrícola, del 4º curso del Grado en Química que comenzará a impartirse a 
partir del curso 2013-2014, y de la metodología docente y de las actividades de aprendizaje que 
permitan al estudiante adquirir los objetivos y competencias definidas para dicha asignatura de 






2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
El trabajo desarrollado en esta red está dirigido a la enseñanza de la asignatura de 
Química Agrícola, dentro de la temática propia del Área de Edafología y Química Agrícola. Se 
trata de una asignatura optativa que consta de 6 créditos ECTS y que se encuadra dentro del 4º 
curso del Grado en Química de la Universidad de Alicante. A título orientativo y considerando 
una actividad académica aproximada de 40 semanas/año y una carga de trabajo en torno a 40 
horas trabajo/semana, cada crédito europeo correspondería a un volumen de trabajo equivalente a 
25 horas. En consecuencia, los 6 créditos ECTS corresponderán a 150 horas de trabajo del 
alumno, que se han distribuido tal y como se muestra en la Tabla I. 
 
2.1. Metodología. 
2.1.1. Actividades docentes y de aprendizaje presenciales. 
 Clases teóricas: 
El desarrollo del contenido teórico de la asignatura de Química Agrícola se realizará a 
través de clases magistrales, apoyadas con los recursos audiovisuales disponibles (presentaciones 
powerpoint, videos, …), de forma que se consiga una transmisión más eficaz de la información y 
se promueva la atención del estudiante. La finalidad de las clases teóricas es transmitir al alumno 
una serie de conocimientos básicos de la materia a través de una exposición lógica, ordenada y 
metódica de los distintos temas que componen el programa. En estas clases se plantearán los 
objetivos a cubrir y se desarrollarán los conceptos básicos de forma rigurosa, ordenada y clara, 
motivando al alumno con la exposición de ejemplos aplicados y su conexión con la vida 
profesional. Durante el desarrollo de la clase se intentará fomentar la participación directa de los 
alumnos, planteándoles cuestiones relacionadas con el tema que se está desarrollando. El 
planteamiento de estas preguntas ayudará a mantener el nivel de atención del alumno durante la 
explicación, y además permitirá al profesor evaluar su nivel de conocimientos. Cuando haya 
varios alumnos que difieran en sus contestaciones, se fomentará el debate entre ellos y la 
argumentación de sus respuestas. En estos casos, la intervención del profesor se limitará a aclarar 
conceptos, deshacer errores y completar información. Las cuestiones planteadas durante la clase 
y los debates generados a partir de las mismas, ayudarán al estudiante a relacionar los nuevos 
conceptos que están aprendiendo con otros ya aprendidos, así como argumentar y elaborar 
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conclusiones. También aprenderá a escuchar y respetar las ideas de sus compañeros y a dialogar. 
Para el desarrollo de la parte teórica se proponen 24 horas de clases presenciales y 36 horas de 
trabajo personal del estudiante (60 horas/2,40 créditos ECTS) (Tabla I). 
Es de gran interés facilitar al alumno bibliografía adecuada que sirva de base y/o 
complemente el estudio de la asignatura (libros, artículos en revistas, etc), así como un índice de 
los distintos temas a desarrollar, de forma que el alumno pueda conocer de antemano, de manera 
clara y concisa, los puntos a tratar y el grado de profundidad que se va a alcanzar en cada tema de 
esta asignatura. En este sentido se ha seleccionado como texto docente de referencia para el 
alumno, el libro “Química del suelo y medio ambiente” (Juárez Sanz, M.; Sánchez-Andreu, J., 
Sánchez-Sánchez, A. 2006. Publicaciones Universidad de Alicante. ISBN: 84-7908-893-1), en el 
que se describen detalladamente los principales temas a abordar en la asignatura de Química 
Agrícola. 
Dado que la asignatura de Química Agrícola es optativa, el número de alumnos no será 
demasiado elevado, es por ello que paralelamente a la exposición de los contenidos teóricos a 
través de la clase magistral, se pondrán en práctica otras estrategias didácticas como el 
aprendizaje basado en problemas. Para ello, se les plantearán problemas reales que deberán 
resolver en grupo y bajo la supervisión del profesor. Con la resolución de problemas, el alumno 
desarrollará la capacidad de trabajar en equipo, el pensamiento crítico y creativo, las habilidades 
de análisis y síntesis y se fomentará la comunicación, la toma de decisiones y la resolución de 
problemas reales. Además también se alcanzarán parte de los objetivos conceptuales que se 
plantean en la asignatura. También se asignarán a los alumnos temas que no han podido tratarse 
con suficiente amplitud en el transcurso de las clases teóricas, para que elaboren un trabajo que 
posteriormente expondrán en clase. Estos trabajos serán realizados en grupos de 3 estudiantes. La 
asignación de los temas se realizará al principio de curso y se fijará la fecha de la exposición, así 
como la duración de la misma. Con ello se pretende fomentar la capacidad de síntesis, 
investigación, el manejo de información, el pensamiento crítico y la expresión oral del alumno. 
Al finalizar cada exposición, al resto de alumnos se les planteará un control a través del Campus 
Virtual, que consistirá en una serie de cuestiones relacionadas con el tema expuesto, que deberán 
responder y entregar en el periodo establecido, con ello se pretende fomentar la atención de los 
estudiantes durante la exposición de los trabajos de sus compañeros. Para la resolución de 
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problemas y la exposición de trabajos se proponen 6 horas presenciales y 12 horas de trabajo 
personal (18 horas/0.72 crédito ECTS)) (Tabla I). 
 
 Prácticas de laboratorio: 
El objetivo fundamental de las clases prácticas es que los alumnos apliquen y consoliden 
los conocimientos adquiridos en las clases teóricas. Además, estas clases permite reforzar y 
completar la enseñanza de la asignatura, esto obliga a que los programas teóricos y prácticos 
queden perfectamente encajados. 
Las clases prácticas merecen un especial interés, ya que aproximan al alumno al trabajo 
científico, mostrándole las dificultades del mismo y aprendiendo a enfocar los problemas 
científicamente. Por otro lado, estas sesiones de prácticas van a permitir al alumno adquirir una 
serie de habilidades en el manejo de instrumentación y de técnicas analíticas que lo capacitarán 
para la caracterización de ciertas propiedades físico-químicas de los suelos relacionadas con la 
fertilidad del mismo. 
Las clases prácticas se impartirán en el laboratorio en grupos de no más de 20 alumnos. 
Las distintas actividades realizadas en el laboratorio estarán dirigidas por el profesor, y se 
ajustarán a las metodologías descritas en el libro de prácticas: Diagnostico del potencial nutritivo 
del suelo. Juárez Sanz, M.; Sánchez-Sánchez, A.; Jordá Guijarro, J. D.; Sánchez-Andreu, J. J. 
Publicaciones Universidad de Alicante. I.S.B.N. 84-7908-804-4. Al inicio de cada sesión de 
prácticas, el profesor explicará el fundamento de la determinación a realizar, relacionándolo con 
los conceptos que el alumno ha aprendido en teoría, los pasos a seguir para la elaboración de la 
práctica, y el manejo de la instrumentación y de la técnica analítica que deba aprender a utilizar, 
insistiéndole en el buen uso/manejo y mantenimiento del material para su conservación y en las 
normas de seguridad en el laboratorio. De esta forma se pretende que el alumno pueda 
desenvolverse con independencia en el laboratorio, y que sea capaz de montar cada una de las 
prácticas propuestas y de resolver los problemas que éstas plantean. Al final de las clases de 
prácticas, el alumno deberá confeccionar una memoria donde exponga las actividades realizadas, 
analice y comente los conocimientos/habilidades y destrezas adquiridas y exponga y discuta 
razonadamente los resultados. 
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Las prácticas se realizarán en 8 sesiones consecutivas cada una de ellas de 3 horas de 
duración (24 horas presenciales del laboratorio). Además, se proponen 30 horas de trabajo 
personal del estudiante para elaborar la memoria o informe de prácticas. (54 horas/2,16 créditos 
ECTS). 
 
 Tutorías grupales: 
A la hora de diseñar los nuevos planes de estudio para la integración en el EEES, se ha 
dado una gran importancia al asesoramiento y asistencia personalizada del alumno por parte de 
los tutores. Es por este motivo que el alumno deberá hacer uso de las horas de tutoría grupal, en 
las que el profesor podrá orientar en temas académicos, resolver dudas sobre los contenidos 
teóricos y prácticos de la asignatura, asesorar en la elaboración de los trabajos en grupo, y 
efectuar revisiones de exámenes. Las tutorías grupales se impartirán en el seminario del 
departamento en grupos de no más de 10 alumnos El tiempo propuesto para estas tutorías 
personalizadas es de 6 horas (0,24 créditos ECTS) (Tabla I). 
 
2.1.2. Actividades docentes y de aprendizaje no presenciales. 
 Campus Virtual: 
En la Universidad de Alicante, el profesor cuenta con una herramienta de enseñanza no 
presencial, el “Campus Virtual”, que permite enriquecer, pero no sustituir las relaciones entre 
profesores y alumnos superando las limitaciones especio-temporales de las relaciones 
presenciales. Esta herramienta va a permitir al profesor realizar tutorías personalizadas, plantear 
debates en red, dejar material didáctico y anuncios, y poner controles de pruebas objetivas. El 
tiempo previsto para utilización del Campus Virtual por alumno será de 5 horas de las asignadas 
al trabajo personal (0,20 créditos ECTS) (Tabla I). 
 
 Búsqueda bibliográfica: 
Un recurso didáctico esencial en el proceso de aprendizaje de disciplinas universitarias es 
la bibliografía. Puesto que el alumno se encuentra en el último curso del Grado, es adecuado que 
además de trabajar con la bibliografía básica que proporciona el profesor para el estudio de la 
asignatura, realice búsquedas de bibliografía que le permitan conseguir mayor información sobre 
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el tema de trabajo asignado, y que le serán de gran ayuda para la elaboración del informe de 
prácticas. 
A pesar de que el alumno puede centrar la búsqueda de información a través de libros y 
revistas científicas que puede encontrar en las bibliotecas y hemerotecas de la Universidad de 
Alicante, es cada vez más habitual que ésta se realice a través de Internet. Si bien es cierto que 
existen un gran número direcciones de páginas web donde encontrar información sobre Química 
Agrícola, será labor del profesor orientar al alumno proponiéndoles aquellas que puedan resultar 
de interés para la disciplina y que al mismo tiempo, permitan una búsqueda sencilla, rápida y 
eficaz. El ayudar al alumno a familiarizarse con gestores bibliográficos como Refworks puede ser 
apropiado como un paso más en el futuro desarrollo profesional de los Graduados en Química. La 
dedicación del alumno a la búsqueda bibliográfica se ha estimado en 5 horas (0,20 créditos 
ECTS) (Tabla I) 
 
2.2. Estructuración y contenidos de la asignatura de Química Agrícola.  
Los contenidos teóricos y prácticos de la asignatura de Química Agrícola han sido 
seleccionados siguiendo las directrices marcadas por los planes de estudio (B.O.E. número 70, de 
22 de marzo de 2012), así como por la experiencia acumulada a lo largo de los años por la 
División de Química Agrícola de la Universidad de Alicante.  
En las asignaturas que presentan créditos teóricos y prácticos, como es el caso de Química 
Agrícola, es esencial que los programas de ambas actividades estén perfectamente encajados, de 
forma que en las clases prácticas se apliquen y consoliden los conocimientos adquiridos en las 
clases teóricas, así como que permitan reforzar y completar la enseñanza de la asignatura. Esto 
obliga a los profesores de teoría y práctica ha colaborar estrechamente en la elaboración de estos 
programas.  
El programa teórico se ha dividido en 10 temas que abarcan aspectos bien diferenciados, 
aunque no totalmente independientes, lo que permite un progreso gradual en la disciplina. Estos 
temas junto con el contenido de cada uno de ellos y los objetivos específicos de aprendizaje se 
recogen en la Tabla II. 
Con el Tema 1 del programa, se trata de dar al alumno, una visión global de la Química 
Agrícola, estableciendo su concepto y las funciones que se le han asignado a lo largo de su 
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historia. El Tema 2 tiene como objeto destacar la importancia del suelo para la Química 
Agrícola. En este sentido, se define el concepto de suelo, partiendo de la idea de que no se trata 
de una formación estática, sino de un sistema heterogéneo constituido por una fase sólida, una 
fase líquida y una fase gaseosa, que están en continuo cambio, y entre las que se producen toda 
una serie de reacciones químicas que tienen una gran repercusión, tanto en el desarrollo de las 
plantas, como en un gran número de procesos relacionados con el medio ambiente. Esto llevará a 
abordar los factores que inciden tanto en la formación como en la evolución de un suelo. En el 
Tema 3, se introducirán los conceptos de textura y estructura de los suelos, dos propiedades 
físicas de gran relevancia para los mismos, ya que de ellas dependen un gran número de procesos 
y propiedades relacionadas con la fertilidad y la capacidad depuradora de los suelos. Los cuatro 
siguientes temas, se dedicarán al estudio de cada una de las fases que constituyen un suelo. En los 
Temas 4 y 5 se abordará la fase sólida, comenzando con la descripción de los constituyentes de 
la fracción inorgánica, y de cómo sus características físico-químicas pueden incidir en las 
propiedades de los suelos (Tema 4). A continuación pasaremos al estudio de la fracción orgánica 
(Tema 5), que recibirá un tratamiento similar al de los componentes inorgánicos, destacando 
además los diferentes procesos de extracción, fraccionamiento e identificación del las sustancias 
húmicas, sus rutas bioquímicas formación y las fórmulas estructurales propuestas para estos 
compuestos, haciendo especial hincapié, en las diferencias estructurales entre ácidos húmicos y 
fúlvicos. El Tema 6 se dedicará a la fracción líquida del suelo, la cual es, desde el punto de vista 
de la Química Agrícola, fuente de agua y de nutrientes para el vegetal. Comenzaremos el tema 
con el estudio del agua en el suelo, y de las fuerzas que la retinen y que van a condicionar su 
disponibilidad para las plantas. A continuación, se establecerá el concepto de disolución del 
suelo, de gran importancia por ser el medio a través del cual se nutren los vegetales, y aquellos 
factores que regulan su composición. Finalmente se abordarán los mecanismos de la respuesta del 
vegetal, tanto a la falta como al exceso de agua en el suelo. La fase gaseosa del suelo será 
considerada en el Tema 7, donde se analizará su composición y dinámica, así como la incidencia 
de la aireación en el desarrollo del vegetal.  
Una vez estudiadas las tres fases que constituyen el suelo, pasaremos describir las 
interacciones suelo-planta, que serán fundamentales para comprender los mecanismos de toma y 
asimilación de los nutrientes por el vegetal (Tema 8). En el Tema 8, se definirá los criterios de 
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esenciabilidad, haciendo una breve descripción de aquellos estudios que han ido conduciendo al 
descubrimiento de los elementos considerados esenciales para las plantas, y cual es el estado 
actual de la cuestión. Además, se introducirá el concepto de elementos beneficiosos, que aunque 
no esenciales, mejoran considerablemente el desarrollo de las cosechas. Igualmente, se indicarán 
cuales son las clasificaciones que se han realizado de los distintos nutrientes, en función de sus 
requerimientos por el vegetal, de las formas de absorción, de las funciones que realizan, etc. Por 
último, se darán una visión general de los mecanismos de toma y asimilación, y de las principales 
funciones de los distintos nutrientes en las plantas. 
La agricultura actual presenta una elevada demanda de fertilizantes debido a la necesidad 
de incrementar los rendimientos de los cultivos. Es por esto que el Tema 9 se dedicará al estudio 
de la química de fertilizantes. En este tema, se introducirán conceptos como fertilizante, 
enmienda y correctores de carencias, estableciendo diferencias entre ellos; se describirán las 
distintas clases de productos que podemos encontrar actualmente en el mercado, su origen, 
características, eficacia, formas de aplicación y posibles riesgos medioambientales que comporta 
el manejo inadecuado de los mismos, así como el desconocimiento de su dinámica en el suelo. 
Tal y como ocurre con los fertilizantes, el consumo de productos que ayuden a evitar y/o 
combatir plagas y enfermedades en los cultivos ha aumentado de forma significativa en los 
últimos años, generalizándose su uso a nivel mundial. Estos productos, denominados 
genéricamente fitosanitarios, levantan hoy en día grandes controversias debido las importantes 
consecuencias medio ambientales que puede acarrear su empleo. El Tema 10 tiene por objeto 
abordar el estudio de los fitosanitarios, estableciendo su concepto, clasificación, propiedades, las 
formas de utilización y manejo así como, los problemas ambientales creados por los mismos. 
El programa práctico se ha diseñado de manera que apoye y refuerce los conocimientos 
teóricos que al alumno vaya adquiriendo a medida que se desarrolle la asignatura. En la Tabla III 
se recogen las distintas prácticas propuestas, así como los objetivos de aprendizaje específicos de 
cada una de ellas.  Tal y como se deduce del programa (Tabla III), la parte práctica de esta 
asignatura tiene por objeto fundamental la caracterización de una serie de propiedades físico-
químicas del suelo, que están estrechamente relacionadas con la fertilidad del mismo, y a través 
de las cuales, el alumno podrá realizar un diagnostico del potencial nutritivo del suelo agrícola 
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que se le ha asignado, elaborando una serie de recomendaciones que conlleven a la mejora de la 
productividad y de la calidad de las cosechas. 
El laboratorio a de ser un lugar seguro para trabajar, es por ello que la primera práctica de 
este programa (Práctica 0), se dedicará a exponer las normas básicas de seguridad que deben 
seguirse en el laboratorio así como, de prevenir al alumno de los posibles riesgos que conlleva 
trabajar con materiales peligrosos. En la Práctica 1, se describirá la sistemática a seguir en el 
muestreo de un suelo, y las variaciones del procedimiento en función del fin del estudio. Otro 
punto clave de esta práctica sería hacer entender al alumno la importancia de la toma de muestra 
en el análisis de los suelos, y los problemas que conllevaría una toma de muestra errónea. La 
Práctica 2 se dedicará a la determinación de la textura del suelo por el método del densímetro de 
Bouyoucos descrito en el Tema 3 del programa teórico (Textura y estructura del suelo), y se 
familiarizará al alumno con el empleo de los triángulos de textura. A través de la realización de la 
Práctica 3, el alumno aprenderá a determinar el contenido de carbonatos totales de un suelo. De 
entre los distintos materiales que componen la fracción inorgánica del suelo (Tema 4), se ha 
seleccionado éste debido a que, por un lado, los suelos de la zona del levante español se 
caracterizan por ser calizos y por otro, porque estos materiales van a afectar a un buen número de 
propiedades del suelo relacionadas tanto con su fertilidad física como química. En la Práctica 4, 
se determinará el contenido de materia orgánica del suelo aplicando el método Walkley-Black. Es 
importante que el alumno comprenda que este método no va a permitir determinar el contenido 
total de materia orgánica del suelo, sino la fracción fácilmente oxidable, que es la más activa y 
por tanto la de mayor repercusión en la fertilidad del suelo. La realización de las Prácticas 5 y 6 
permitirá poner en práctica algunos de los conceptos adquiridos durante el desarrollo del Tema 6 
(fase líquida del suelo), y ampliar otros que no han llegado a tratarse en el programa teórico. De 
todos los solutos presentes en la disolución del suelo, el que mayor incidencia tiene respecto a la 
reactividad del suelo es el H
+
, es por este motivo que en la Práctica 5, se determinará el pH, de 
forma que el alumno pueda analizar su incidencia sobre las propiedades del suelo así como, los 
problemas que acarrean, desde el punto de vista de la Química Agrícola, los suelos 
excesivamente alcalinos o ácidos. La Práctica 6 se dedicará a determinación de la concentración 
total de sales de la disolución del suelo, por medio de la medida de la conductividad eléctrica. 
Además, se introducirá el concepto de salinidad del suelo y su efecto limitante sobre la 
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producción agrícola. A largo del desarrollo del tema 8, se ha puesto de manifiesto la esencialidad 
del nitrógeno para las plantas así como los requerimientos de este elemento para un perfecto 
desarrollo vegetal. Esto hace que la determinación del contenido de este nutriente en el suelo sea 
de gran interés para poder establecer la fertilidad del mismo (Práctica 7). De las distintas formas 
en las que podemos encontrar el nitrógeno en el suelo, se determinará el contenido de nitratos, no 
sólo porque es una de las formas en las que la planta toma este elemento, sino también, por el 
gran impacto ambiental que produce el exceso de nitratos en un suelo. Finalmente, para reforzar 
los conocimientos adquiridos en el tema 9 del programa teórico (fertilizantes), se propone la 
determinación del contenido total de fósforo en un fertilizante fosfórico (Práctica 8). 
 
3. CONCLUSIONES 
A diferencia de las estrategias didácticas que se llevaban a cabo en las asignaturas que el 
Área de Química Agrícola y Edafología impartía en la antigua Licenciatura en Química, en este 
trabajo se ha optado por metodologías más activas y por una mayor diversificación de las 
actividades a desarrollar tanto dentro como fuera del aula, adaptadas a las necesidades de los 
estudiantes y a los objetivos a alcanzar, lo que fomentará la participación del alumno en su propio 
proceso de aprendizaje y le permitirá adquirir otras capacidades además de las relacionadas 
directamente con los conocimientos específicos de esta materia.  
En cuanto a los contenidos se ha de tener en cuenta que la asignatura de Química Agrícola 
va ser la primera toma de contacto del alumno con esta disciplina, es por ello que se ha intentado 
que el estudiante que curse esta asignatura adquiera unos conocimientos básicos de carácter 
general. Los 10 temas en los que se ha dividido el programa teórico abarcan aspectos bien 
diferenciados, pero no independientes, lo que permitirá al alumno un progreso gradual en la 
asignatura. También se ha tenido un especial cuidado en que el programa práctico permita la 
aplicación y consolidación de los conceptos tratados en la parte teórica de la asignatura. 
Finalmente destacar que aunque no se han incluido en este informe, se han desarrollados 
materiales docentes (presentaciones de los distintos temas, videos,…) que faciliten al alumno el 
seguimiento de las distintas actividades de aprendizaje. Como bibliografía de referencia para el 
desarrollo del programa teórico y como guion de prácticas se han seleccionados dos libros 
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publicados por parte de los profesores que componen esta red y que recogen los distintos 
aspectos a tratar en la asignatura. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En general ha habido un buen ambiente de coordinación entre los miembros de la red a la 
hora de elaborar los contenidos de la asignatura de Química Agrícola, y de seleccionar las 
metodologías más adecuadas para el correcto aprendizaje de los mismos. La heterogeneidad de 
los componentes de la red ha permitido darle una amplia visión a los distintos aspectos tratados 
en la misma. Entre las dificultadas encontradas cabe destacar la sobrecarga docente de algunos de 
los profesores que limitó su dedicación al trabajo de la red durante el primer cuatrimestre, aunque 
estas carencias fueron compensadas durante el segundo cuatrimestre. Además, el uso de 
herramientas como el Campus Virtual y la nube (sistema de almacenamiento remoto), han 
ayudado en gran medida a superar las limitaciones de tiempo que todos tenemos a la hora de 
realizar trabajos en conjunto. En general se podría decir que no se han encontrado grandes 
dificultades que no hayan podido ser superadas sin problemas. 
Aunque no está relacionado con la elaboración del trabajo de la red, si hay una importante 
traba que podrán encontrarse los profesores que en un futuro impartan la asignatura de Química 
Agrícola, la desfavorable situación de la asignatura dentro del plan de estudio del Grado en 
Química, ya que es la única asignatura del área de conocimiento de Edafología y Química 
Agrícola. El hecho de que además se trate de una asignatura optativa, hará que un elevado 
porcentaje de los alumnos finalice el Grado en Química con una formación nula en esta 
disciplina. Sin embargo es bastante habitual que recibamos consultas por parte de alumnos 
egresados, que habiéndose incorporado a industrias del sector manifiestan dudas en el desempeño 
de su trabajo. Es por este motivo que considero necesario que los alumnos reciban unos 
conocimientos más extensos en Química Agrícola. En este sentido sería interesante ampliar el 
número de créditos relacionados con esta área de conocimiento, a fin de capacitar a los alumnos 






5. PROPUESTA DE MEJORA 
En está red se han propuesto la metodología docente y los contenidos de la asignatura de 
Química Agrícola del 4º curso del Grado en Química, sin embargo esta asignatura no se impartirá 
hasta el curso 2013-2014. Es por ello que sería interesante continuar trabajando en esta red, hasta 
que la asignatura se haya cursado por primera vez. Una vez finalizada sería necesario realizar una 
reunión con los distintos profesores de teoría y de práctica para exponer las dificultades 
encontradas a la hora de alcanzar los objetivos planteados al principio de curso. Si alguna 
actividad o metodología docente no aportase los resultados esperados, sería conveniente realizar 
las modificaciones pertinentes para el curso siguiente. Del mismo modo también se podrán 
reajustar los contenidos teóricos y prácticos de la asignatura de acuerdo con las características de 
los alumnos que cursen la asignatura de Química Agrícola. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
La previsión de esta red es seguir trabajando con el claro objetivo de conseguir la total 
adaptación de la asignatura Química Agrícola del 4º curso del Grado en Química a las directrices 
del EEES. En el próximo año, nos planteamos el completar la guía docente incluyendo la forma 
de evaluación y la planificación temporal de las distintas actividades propuestas para el desarrollo 
de la asignatura, así como de completar y/o mejorar los materiales docentes que faciliten el 
aprendizaje del alumno. 
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teóricos, facilitar y motivar 
la participación del alumno 
en clase  
Asimilar, tomar apuntes. Exponer dudas y 
cuestiones complementarias, responder y 
debatir cuestiones planteadas durante la 
exposición de los contenidos teóricos 
24  36 60 2,40 
Aprendizaje basado 
en problemas 
Platear casos reales o 
simulados que  permitan al 
alumno aplicar los 
aprendido y ejercer de 
mediador o guía en el 
proceso de resolución, la 
exploración de distintas 
alternativas y en la toma de 
decisiones 
Trabajar en equipo, desarrollar hipótesis, 
debatir diferentes alternativas para 
resolución del problema planteado, 
argumentar y elaborar conclusiones 
2   2 0,08 
Exposición de 
trabajos en grupo 
Moderar la sesión, aclarar 
conceptos, deshacer errores 
y completar información 
Exponer al restos de compañeros los 
contenidos del tema asignado 





orientar el trabajo y realizar 
seguimiento 
Experimentar, aplicar y consolidar los 
conocimientos teóricos y elaborar un 
informe de las prácticas realizadas 
 24 30 54 2,16 






didáctico, resolver dudas, 
plantear debates en red, 
realizar controles de 
pruebas objetivas 
Recibir información adicional que facilita 
el seguimiento de signatura, orientación 
personalizada, y la evaluación de ciertas 
actividades de la asignatura 
  5 5 0,20 
Búsquedas 
bibliográficas 
Indica la necesidad de 
ampliación 
Buscar información para la elaboración de 
trabajos, guiones de prácticas y para 
completar el estudio de la asignatura. 
  5 5 0,20 
Elaboración de 
trabajos en grupo 
Orientar y asesorar, 
supervisa la elaboración del 
trabajo, intervenir 
momentos de crisis 
Trabajar en equipo, búsqueda de 
información, preparar y desarrollar 
contenidos del tema propuesto.  
  12 12 0,48 
Realización de 
exámenes 
Evaluar los conocimientos,  
adquiridos por el alumno 
Exponer sus conocimientos sobre la 
materia 
 2  2 0,08 
Total 30 32 88 150 6,00 
 
Tabla II. Programa teórico de la asignatura Química Agrícola. 
PROGRAMA 
TEÓRICO 
CONTENIDO OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 




 Introducción y concepto de Química 
Agrícola 
 Antecedentes históricos 
 Perspectivas de futuro de la Química 
Agrícola 
 Líneas básicas de investigación 
 Saber definir el concepto de Química Agrícola. 
 Conocer los distintos campos de aplicación de la 
Química Agrícola 
 Conocer los principales hitos históricos que han 
contribuido al desarrollo de esta disciplina. 
 Conocer los objetivos actuales de la Química 
Agrícola y las principales líneas de investigación 
propuestas para alcanzar tales fines. 
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Tema 2: El suelo 
agrícola. Concepto, 
composición, 
formación y evolución 
 Introducción y concepto de suelo. 
Aproximación según diferentes disciplinas. 
 Composición elemental del suelo 
 Formación y evolución del suelo 
 Factores formadores de un suelo 
 Procesos de alteración de la roca 
 Saber la definición de suelo según las diferentes 
disciplinas y contrastar los distintos significados. 
 Definir conceptos como: pedión, solum, perfil del 
suelo y horizonte. 
 Diferenciar y clasificar los distintos horizontes 
que componen el perfil de un suelo de acuerdo 
con sus características. 
 Conocer los componentes del suelo y 
relacionarlos con las propiedades físico-químicas 
del mismo y con su efecto sobre el desarrollo 
vegetal. 
 Conocer los diferentes factores que incluyen en la 
formación y evolución de un suelo y justificar su 
efecto sobre dichos procesos. 
Tema 3: Textura y 
estructura de un suelo 
 Textura. Fracciones granulométricas del 
suelo 
 Métodos de determinación de la textura de 
un suelo. 
 Clasificación de los suelos en función de su 
textura. 
 Influencia de la textura en la fertilidad de 
un suelo. 
 Estructura 
 Tipos de estructura 
 Procesos formadores de la estructura 
 Estabilidad estructural 
 Importancia de la estructura en la fertilidad 
del suelo. 
 Definir los conceptos de textura y estructura 
 Describir y fundamentar los diferentes métodos 
de determinación de la textura y estructura de un 
suelo 
 Clasificar un suelo según su textura mediante el 
empleo de triángulos texturales. 
 Enumerar los diferentes tipos de estructura de un 
suelo y los proceso que han dado lugar a la 
formación de la mismas 
 Definir el papel de los factores que condicionan la 
estabilidad estructural de un suelo. 
 Establecer y justificar el efecto de la textura y de 
la estructura sobre las propiedades físico-
químicas y biológicas de los suelos y su 
influencia en la fertilidad y en la capacidad 
depuradora de los mismos 
Tema 4: Fase sólida 
inorgánica. 
Constituyentes. 
 Introducción y orígenes 
 Fracción arcilla del suelo. 
 Silicatos cristalinos laminares. 
 Alofan 
 Óxidos e hidróxidos en los suelos 
 Minerales de titanio y zirconio 




 Enumerar los principales componentes de la fase 
sólida inorgánica del suelo. 
 Diferenciar entre los distintos constituyentes de la 
fracción arcilla de un suelo. 
 Identificar los diferentes silicatos de arcilla de un 
suelos en función de su estructura. 
 Justificar el efecto de los distintos componentes 
de la fracción inorgánica sobre las propiedades 






Tabla II. Tabla II. Programa teórico de la asignatura Química Agrícola (continuación). 
PROGRAMA 
TEÓRICO 
CONTENIDO OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
Tema 5: Fracción 




 Origen de la materia orgánica del suelo 
 Contenido en materia orgánica del suelo. 
 Factores que regulan el contenido en materia 
orgánica de un suelo. 
 Extracción de la materia orgánica de un 
suelo. 
 Fraccionamiento de la materia orgánica de 
un suelo. 
 Procedimiento universal de extracción, 
fraccionamiento y purificación 
 Bioquímica de formación de la sustancias 
 Definir y diferenciar las distintas fracciones 
orgánicas del suelo. 
 Describir los factores que inciden en el 
contenido y la composición de la materia 
orgánica del suelo. 
 Describir los diferentes métodos de extracción, 
fraccionamiento e identificación de las 
sustancias húmicas. 
 Describir las principales rutas de formación de 
las sustancias húmicas del suelo. 




 Composición elemental de las sustancias 
húmicas y sus relaciones atómicas 
 Grupos funcionales de las sustancias 
húmicas. 
 Bases estructurales de las sustancias 
húmicas. 
 Métodos instrumentales de caracterización 
de las sustancias húmicas. 
 Características coloidales de las sustancias 
húmicas. 
 Estructura de las sustancias húmicas. 
 Fórmulas estructurales propuestas para los 
ácidos húmicos y los ácidos fúlvicos 
estructurales propuestos para los ácidos húmicos 
y los ácidos fúlvicos. 
 Enumerar las principales diferencias 
estructurales entre ácidos húmicos y fúlvicos. 
Tema 6: Fase líquida 
del suelo 
 Contenido de agua del suelo (Humedad) 
 Medida de la humedad del suelo 
 Estado energético del agua del suelo 
 Potencial hídrico 
 Componentes del potencial hídrico 
 pF 
 Medida del potencial hídrico del suelo 
 Curvas características de la humedad del 
suelo (Curvas pF) 
 Capacidad de campo 
 Punto de marchitamiento 
 Agua disponible para la planta 
 Movimiento del agua en el suelo 
 Disolución del suelo. Concepto e 
importancia 
 Método de obtención de la disolución del 
suelo 
 Composición de la disolución del suelo 
 Factores que regulan la composición de la 
disolución del suelo 
 Mecanismos de resistencia de los vegetales 
al estrés hídrico 
 Definir el concepto de contenido de agua del 
suelo o humedad y describir los diferentes 
métodos que permiten determinar este 
parámetro. 
 Definir el concepto de potencial hídrico, 
identificar sus componentes y justificar la 
incidencia de cada uno de ellos sobre potencial 
total. 
 Definir conceptos como capacidad de campo, 
punto de marchitamiento y agua útil. 
 Discutir el comportamiento del agua del suelo y 
la disponibilidad del agua para la planta en 
función del potencial hídrico y del contenido de 
agua del suelo. 
 Explicar el fenómeno de histéresis. 
 Definir el concepto de disolución del suelo y su 
importancia desde el punto de vista de la 
nutrición vegetal. 
 Describir y fundamentar los distintos métodos de 
extracción de la disolución del suelo. 
 Describir los diferentes factores que afectan a la 
composición de la disolución del suelo. 
 Conocer los mecanismos de respuesta de las 
plantas frente a la sequía y bajo situaciones de 







 Tabla II. Programa teórico de la asignatura Química Agrícola (continuación). 
PROGRAMA 
TEÓRICO 
CONTENIDO OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
Tema 7: Fase gaseosa 
del suelo. 
 Volumen de la fracción de aire del suelo. 
Capacidad de aire de campo 
 Composición del aire del suelo 
 Factores que afectan a la composición de la 
atmósfera del suelo 
 Mecanismos de renovación de la atmósfera 
del suelo 
 Medida de la aireación del suelo 
 Respiración del suelo y requerimientos de 
aireación 
 Problemas por falta de aireación del suelo 
 Reacciones anaerobias de descloración 
 Resistencia  de los cultivos a la 
 Describir el concepto de aireación del suelo y 
explicar las características que debe tener un 
suelo bien aireado. 
 Detallar las propiedades del suelo responsables de 
la aireación del mismo. 
 Describir la composición de la atmósfera del 
suelo y justificar sus diferencias respecto a la 
atmósfera exterior. 
 Describir los factores que afectan a la 
composición de la atmósfera del suelo. 
 Explicar los mecanismos de renovación de la 
atmósfera del suelo. 
 Describir los efectos del contenido y de la 
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anaerobiosis composición de la atmósfera del suelo sobre el 
desarrollo vegetal. 
Tema 8:Introducción al 
sistema suelo-planta 
 Elementos esenciales y beneficiosos 
 Criterios de esenciabilidad 
 Clasificación de los nutrientes 
 Absorción de nutrientes por el vegetal 
 Funciones generales de los nutrientes en el 
vegetal 
 Contenido mineral en el vegetal 
 Definir los conceptos de elemento esencial y 
beneficioso y establecer diferencias entre ellos. 
 Enunciar los criterios de esenciabilidad. 
 Clasificar los elementos en macro y 
micronutrientes en función de sus requerimientos 
por el vegetal. 
 Describir las formas de absorción de los 
diferentes nutrientes por las plantas. 
 Enumerar y describir las principales funciones de 
los diferentes nutrientes en el vegetal. 
 Interpretar gráficas concentración nutriente-
desarrollo. 
Tema 9:Fertilizantes 
en el sistema suelo-
planta 
 Introducción. Concepto y definiciones 
 Evolución histórica 
 Tipos de fertilizantes 
 Fertilizantes y producción agrícola 
 Incidencia en la producción vegetal 
 Efecto del cultivo y prácticas agrícolas 
 Economía del uso de los fertilizantes 
 Materiales fertilizantes. Reservas 
 Propiedades físico-químicas 
 Perspectivas de la industria de los 
fertilizantes 
 Técnicas de aplicación y sistema de 
fertilización 
 Definir conceptos como fertilizante, enmienda y 
correctores de carencias nutricionales y establecer 
diferencias entre ellos. 
 Conocer las principales formulaciones existentes 
actualmente en el mercado, sus características y 
propiedades y justificar el objeto de la aplicación 
de tales productos. 
 Describir las técnicas de fertilización más 
eficaces desde el punto de vista económico, 
agrario y medioambiental. 
 




 Concepto. Antecedentes y perspectivas 
 Clasificación 
 Formulación 
 Propiedades exigibles a un plaguicida 
 Problemas derivados del uso de plaguicidas 
 Mecanismos de acción 




 Extracción y análisis 
 Definir el concepto de plaguicida o fitosanitario y 
justificar los principales motivos del empleo de 
estos productos. 
 Conocer y clasificar las principales familias de 
compuestos de fitosanitarios que existen 
actualmente en el mercado, sus características y 
modo de acción. 
 Describir los principales riesgos ambientales y 




Tabla III. Programa práctico de la asignatura Química Agrícola. 
PROGRAMA 
PRACTICO 
CONTENIDO OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
Práctica 0:Normas de 
seguridad y trabajo en 
el laboratorio 
 Equipos de protección individual 
 Equipos de seguridad 
 Fundamentos primeros auxilios 
 Uso y mantenimiento del material general 
del laboratorio 
 Etiquetado de productos químicos 
 Eliminación de residuos en el laboratorio 
 Decidir el equipo de protección adecuado en 
función de cada circunstancia. 
 Utilizar el material de seguridad del laboratorio 
(lavaojos, duchas, extintores, etc.). 
 Descifrar el etiquetado de los productos químicos y 
obrar en consecuencia a las normas que allí se 
indican, tanto en el manejo del producto como de 
protección personal. 
 Desechar correctamente los residuos generados 
durante las prácticas en función de sus 
características. 
Práctica 1: Toma y 
preparación de 
muestras de suelo 
 Toma de muestra de suelo en el campo 
 Muestreo con fines de fertilidad 
 Boletín de muestreo 
 Preparación de la muestra de suelo 
 Almacenamiento 
 Analizar y discutir la importancia de la toma de 
muestra de suelo. 
 Realizar un muestreo de suelo adecuado al objetivo 
que se persigue. 
 Realizar un correcto procesado de la muestra de 
suelo y almacenamiento hasta el momento de 
efectuar las determinaciones analíticas oportunas. 
Práctica 2:Textura de  Determinación de la textura de un suelo a  Describir las distintas metodologías existentes para 
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un suelo través del método abreviado del 
densímetro de Bouyoucos. 
la determinación de la textura de un suelo, así como 
las ventajas y los inconvenientes que presentan cada 
una de ellas. 
 Describir el fundamento del método del densímetro 
de Bouyoucos y poner en práctica dicha 
metodología. 
 Describir las posibles causas de error de este 
método analítico y como minimizarlas. 
 Utilizar correctamente un densímetro. 
 Utilizar el triangulo de texturas para determinar la 
textura de un suelo. 
 Interpretar los resultados obtenidos. 
Práctica 3:Contenido 
de carbonatos totales 
en un suelo 
 Determinación del contenido total de 
carbonatos en un suelo por el método del 
calcímetro de presión (Calcímetro de 
Bernand). 
 Relacionar el contenido de carbonatos de un suelo 
con sus efectos sobre la fertilidad del mismo. 
 Describir los diferentes métodos de determinación 
del contenido total de carbonatos en un suelo. 
 Describir el fundamento del método del calcímetro 
de presión y poner en práctica dicha metodología. 
 Describir las posibles causas de error de este 
método analítico y como minimizarlas. 
 Utilizar correctamente un calcímetro. 








Tabla III. Programa práctico de la asignatura Química Agrícola (continuación). 
PROGRAMA 
PRÁCTICO 
CONTENIDO OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
Práctica 4: Contenido 
en materia orgánica en 
un suelo 
 Determinación del contenido en materia 
orgánica de un suelo por el método de 
Walkley-Black 
 Relacionar el contenido de materia orgánica de un 
suelo con sus efectos sobre la fertilidad física, 
química y biológica del mismo.  
 Describir diferentes metodologías para la 
determinación del contenido de materia orgánica de 
un suelo, así como, las ventajas e inconvenientes de 
cada una de ellas 
 Describir el fundamento del método Walkley-Black 
y poner en práctica dicha metodología. 
 Describir las posibles causas de error de este método 
analítico y como minimizarlas. 
 Realizar  valoraciones correctamente. 
 Interpretar los resultados obtenidos. 
Práctica 5: Acidez o 
alcalinidad de un 
suelo. pH 
 Determinación del pH de un suelo por el 
método de la pasta saturada (pH actual y 
pH potencial). 
 Determinación del pH de un suelo por el 
método del extracto (Relación 1:2,5 
(p/v)) (pH actual y pH potencial). 
 Describir y justificar el origen de la acidez o 
basicidad de un suelo. 
 Definir los conceptos de pH actual y potencial y 
justificar las diferencias entre ambos. 
 Determinar el pH de un suelo, tanto por el método de 
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la pasta saturada como por el del extracto, y 
justificar las ventajas e inconvenientes de cada uno 
ellos. 
 Describir las posibles causas de error de de ambos 
métodos y como minimizarlas. 
  Utilizar correctamente un pHmetro. 
 Interpretar los resultados obtenidos 
Práctica 6:Salinidad de 
un suelo 
 Determinación de la salinidad en un 
suelo por el método de la conductividad 
eléctrica 
 Describir el concepto de salinidad del suelo, su 
origen así como, su repercusión sobre la producción 
agrícola. 
 Describir el fundamento del método de la 
conductividad eléctrica y poner en práctica dicha 
metodología. 
 Utilizar correctamente un conductímetro. 





Tabla III Programa práctico de la asignatura Química Agrícola (continuación). 
PROGRAMA 
PRÁCTICO 
CONTENIDO OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
Práctica 7:Contenido en 
nitratos en un suelo 
 Determinación del contenido de nitratos 
en un suelo 
 Describir el fundamento del método de 
determinación del contenido de nitratos en un suelo 
y poner en práctica dicha metodología. 
 Realizar y utilizar rectas patrón para el cálculo de 
las concentraciones de nitratos en el suelo. 
 Utilizar, describir y justificar el funcionamiento de 
la Espectrometría UV-Vis. 
 Realizar barridos en la región UV utilizando la 
segunda derivada del espectro. 





 Toma de muestra y preparación 
 Determinación del contenido total de 
fósforo en un fertilizante fosfórico 
soluble. 
 Describir el fundamento del método de 
determinación del contenido de total de fósforo en 
un fertilizante y poner en práctica dicha 
metodología. 
 Realizar y utilizar rectas patrón para el cálculo de la 
concentración de fósforo. 
 Utilizar, describir y justificar el funcionamiento de 
la Espectrometría UV-Vis. 
 Realizar correctamente una colorimetría. 
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Esta red se creo inicialmente con el objetivo de elaborar los vídeos correspondientes a las nuevas 
Prácticas de Laboratorio de la asignatura de Óptica Física-I, sin embargo posteriormente se orientó a la 
elaboración de una herramienta virtual global, donde los vídeos fueran una parte de ella. El diseño de 
dicha herramienta permite ayudar al alumnado a desarrollar, de una forma integral, las competencias 
prácticas que conlleva esta asignatura. El objetivo general que se pretende es conseguir un entorno 
interactivo que unifique diferentes aspectos como son: la información que aportan los guiones de las 
prácticas; la visualización del fenómeno que se estudia a través de un vídeo explicativo; la obtención 
de los propios resultados a través de las medidas experimentales realizadas y su gestión utilizando 
Hojas Excel, así como la observación de simulaciones en las que el usuario pueda ir variando los 
valores de los parámetros que entran en juego para comprobar su efecto sobre el fenómeno estudiado. 
En esta red se ha pretendido dar un nuevo enfoque metodológico en el proceso enseñanza-aprendizaje 
de las prácticas de laboratorio que permite aumentar la participación del alumno y que conduce a una 
visión más completa del fenómeno que se esté estudiando 
 
 




La metodología docente universitaria está siendo, en nuestros días, revisada de 
forma continua y ello es debido, fundamentalmente, a que se han introducido los nuevos 
Grados dentro del sistema educativo. A su vez, con el empuje de las nuevas tecnologías 
cada vez se tiende más a disponer de materiales multimedia y recursos informáticos que 
permitan, tanto a profesores como a alumnos, mejorar las técnicas de enseñanza y 
aprendizaje.  
La asignatura de Óptica Física I se imparte en el segundo curso del Grado de 
Óptica y Optometría. Se encuadra dentro de la materia general “Óptica” y forma parte 
del grupo de asignaturas de formación obligatoria del futuro Graduado. 
En la asignatura de Óptica Física I se introduce el modelo de onda 
electromagnética para la luz, de manera que la energía de un haz de luz es la energía que 
transporta la onda electromagnética. A través de este modelo no sólo se pueden deducir 
las leyes de la reflexión y la refracción sino que además se puede obtener información 
sobre las densidades de flujo radiante incidente, reflejado y transmitido. Por otra parte 
mientras que en Óptica Geométrica el índice de refracción de los medios materiales es 
un número que relaciona la velocidad de la luz en el medio con relación a su valor en el 
vacío, el modelo electromagnético proporciona además un conocimiento específico de 
los parámetros físicos del medio que determinan el valor de su índice de refracción.  
Además el modelo de onda electromagnética permite abordar el estudio de la 
propagación de la luz incorporando aspectos relacionados con la polarización, que 
aportarán al futuro Graduado los conocimientos necesarios para comprender los 
principios de funcionamiento de algunos dispositivos de diagnóstico. 
 En la preparación de esta asignatura se han elaborado nuevas prácticas de 
laboratorio; en total han sido seis, cinco de las cuales son totalmente nuevas y sólo una 
parte de una de ellas se realizaba en los antiguos estudios de la Diplomatura de Óptica y 
Optometría, por tanto el reto ha sido importante. No se han comprado “kits” ya 
montados de prácticas sino que se ha hecho un diseño del montaje de cada una de ellas 
y se ha ido comprando individualmente el material. Posteriormente ha sido necesario 
escribir unos guiones explicativos de las mismas, que representan una guía necesaria de 
trabajo para los alumnos. El objetivo de diseñar una herramienta virtual global que 
complemente la docencia presencial en prácticas de laboratorio se ha comenzado con la 
elaboración de Hojas Excel para cada una de las prácticas, con el fin de procesar los 




La asignatura que es objeto de este artículo, Óptica Física I se imparte en el 
segundo cuatrimestre del 2º curso del Grado de Óptica y Optometría y le corresponden 
6 créditos ECTS. A nivel de horas de docencia presencial, esta asignatura tiene 25 horas 
de clases de Teoría, 15 horas de clases de Problemas, 3 horas de Tutorías Grupales y 17 
horas de clases de Prácticas de Laboratorio. El temario que se imparte contiene 6 temas 
agrupados en tres bloques temáticos: 
Bloque I.- Movimiento Ondulatorio. 
 Tema 1.- Movimiento ondulatorio I: Ecuación diferencial de onda. 
Tema 2: Movimiento ondulatorio II. Superposición de ondas. 
 Bloque II.- Propagación de la luz. 
  Tema 3.- Teoría electromagnética de la luz. 
  Tema 4.- Reflexión y refracción de la luz en medios isótropos. 
 Bloque III.- Polarización. 
  Tema 5.- Polarización. 
  Tema 6.- Obtención y análisis de luz polarizada 
A partir de este temario se diseñaron las siguientes prácticas: 
Práctica Nº 1: Ecuaciones de Fresnel-I: Componente perpendicular de la 
Reflectancia y de la Transmitancia. 
Práctica Nº 2: Ecuaciones de Fresnel- II: Componente paralela de la Reflectancia 
y la  Transmitancia. Ángulo de Brewster. 
 Práctica Nº 3: Efecto de los polarizadores sobre la luz. Ley de Malus. 
Práctica Nº 4: Polarización por reflexión y por transmisión. Determinación del 
Grado de Polarización. 
Práctica Nº 5: Estudio de láminas retardadoras: Líneas neutras y desfases. 
Práctica Nº 6: Obtención y caracterización de distintos tipos de luz polarizada: 
Determinación de los parámetros de Stokes. 
Estas seis prácticas se llevan a cabo durante seis sesiones de 2.5 horas de 
duración lo cual hace 15 horas en total. Para completar las 17 horas que le 
corresponden, durante la séptima sesión, que tiene una duración de 2 horas más, los 
alumnos deben hacer un examen por escrito con cuestiones sobre las prácticas de 
laboratorio realizadas. 
Como puede verse el Bloque I de la asignatura es un bloque introductorio, 
aunque no por ello menos importante. En todas las prácticas se trata a la luz como una 
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onda y este bloque aporta tanto los conceptos básicos como las herramientas 
matemáticas necesarias para poder expresar y resolver cualquier problema relacionado 
con ondas. Así pues, se puede decir que está presente de forma general en todas ellas. 
Sin embargo, a la hora de preparar las prácticas que iban a representar a esta asignatura, 
el objetivo fue profundizar en el estudio experimental de conceptos más específicos que 
son los que aparecen en los Bloques II y III. Por tanto las Prácticas 1 y 2 se encuadran 
dentro del Bloque temático II; las Prácticas 3,5 y 6 dentro del Bloque III y en la Práctica 
4 se abordan conceptos que forman parte de los Bloques II y III. Con lo cual de esta 
forma se conseguía un cierto equilibrio en todo el temario.  
 Para la elaboración de los guiones de cada práctica se empleó, lógicamente, el 
mismo material bibliográfico que el utilizado para preparar la asignatura, tanto a nivel 
general 1-6 como específico 7-8. 
 
3. RESULTADOS 
En este apartado se presenta de forma resumida tanto los objetivos que se 
pretenden alcanzar en cada práctica, como una breve descripción del fundamento 
teórico que subyace en el fenómeno que recoja cada una. Esto será necesario para 
comprender el procedimiento seguido en la elaboración de las Hojas Excel que, 
utilizadas en cada una de las prácticas como herramienta virtual, han permitido a los 
alumnos obtener los resultados finales de las mismas de una forma eficiente. En el 
apartado de Anexos del final de este artículo aparecen, a modo de ejemplo, algunas de 
estas Hojas Excel.  
Como se verá a continuación, el volumen de datos experimentales que se 
manejan en cada práctica es elevado y esta herramienta supone no sólo un ahorro de 
tiempo y la posibilidad de terminar la práctica completamente en el laboratorio sino que 
permite además visualizar los resultados a modo de gráficas para poder comprender 
mejor los conceptos que se estudian.  
3.1.- Práctica Nº 1: Ecuaciones de Fresnel: Componente perpendicular de la 
Reflectancia y de la Transmitancia. 
En esta práctica un haz de luz, expandido y colimado, procedente de un láser de 
He-Ne incide sobre una lámina de vidrio que tiene una cubierta negra en su cara 
posterior con el fin de obtener únicamente la intensidad reflejada en la primera interfase 
aire-vidrio. Para conseguir la polarización adecuada con precisión, el haz se hizo pasar 
por un polarizador con su eje de transmisión vertical para poder obtener la componente 
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perpendicular al plano de incidencia tanto de la Reflectancia, R, como de la 
Transmitancia, T.  
En la Hoja Excel que se ha diseñado, Fig.1, los alumnos deben introducir, para 
cada ángulo de incidencia, las medidas realizadas de la intensidad reflejada, la 
intensidad incidente y la intensidad de fondo. Estos valores permiten calcular la 
Reflectancia experimental y por tanto deducir la Transmitancia experimental. La 
necesidad de medir la intensidad incidente en cada caso se debe a que la potencia 
emitida por el láser no era constante, experimentaba fluctuaciones y eso podía generar 
errores posteriores en los cálculos si no se tenía en cuenta. Para obtener los valores 
teóricos de dichas magnitudes, lo que se hizo fue introducir la ecuación de Fresnel 
correspondiente a la componente perpendicular del coeficiente de reflexión, de modo 
que elevándola al cuadrado se obtenía la Reflectancia teórica y a partir de ella la 
Transmitancia teórica. El valor del índice de refracción del vidrio se midió mediante un 
Refractómetro de Abbe, lo cual permitía, utilizando la Ley de Snell, calcular el ángulo 
refractado a partir del incidente y con estos valores determinar finalmente tanto la 
Reflectancia como la Transmitancia y representarlas gráficamente frente al ángulo de 
incidencia. 
En esta práctica, el rango experimental de variación  del ángulo de incidencia no 
pudo ser de 0º a 90º porque experimentalmente es imposible conseguirlo por razones 
prácticas materiales, relacionadas con las dimensiones tanto de las bases como del 
soporte del detector, así como del propio banco óptico que son imposibles de evitar, así 
que el rango fue entre 10º y  80º que es lo suficientemente extenso como para ver las 
variaciones de las magnitudes objeto de estudio.  
3.2.- Práctica Nº 2: Ecuaciones de Fresnel: Componente paralela de la 
Reflectancia y de la Transmitancia. 
El montaje de esta práctica es igual al de la práctica 1 pero en este caso a la 
salida del láser se colocó un polarizador con su eje de transmisión horizontal para poder 
obtener la componente paralela al plano de incidencia tanto de la Reflectancia, R, como 
de la Transmitancia, T. La variación de estas magnitudes con el ángulo de incidencia es 
totalmente diferente a la estudiada en la primera práctica. Además el interés de esta 
segunda práctica radica en que permite comprender el significado del ángulo de 
Brewster o de polarización y obtener su valor experimental que, a su vez, permite 
determinar el índice de refracción del vidrio que se está utilizando y comprobar que se 
ajusta perfectamente al valor teórico. A nivel experimental la dificultad radicaba en 
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tomar las medidas del haz reflejado cuando éste prácticamente se extingue en el rango 
próximo al ángulo de Brewster. Durante la realización de la práctica la luz del 
laboratorio debía estar apagada y en este caso con mayor razón. De este modo el alumno 
podía comprobar experimentalmente que cuando un haz de luz incidía con el ángulo de 
Brewster la componente paralela del campo eléctrico de la luz reflejada se anulaba 
mientras que la componente perpendicular no, tal como sucedía en la práctica 1, por 
tanto, si sobre una interfase incide luz natural con las dos componentes de campo 
eléctrico, la luz reflejada que se obtiene estará linealmente polarizada y de ahí el 
nombre que se le da a este ángulo.  
La Hoja Excel que se diseñó para esta práctica tiene un formato equivalente al 
de la primera, solo que a nivel teórico las ecuaciones de Fresnel que se utilizan son las 
de las componentes paralelas al plano de incidencia. De forma equivalente a la primera 
aquí también se obtienen gráficas tanto de las curvas de  Reflectancia como de 
Transmitancia frente al ángulo de incidencia. 
Estas dos prácticas se realizan de forma separada debido al tiempo que 
necesitan. El número de medidas experimentales que se hace en cada una de ellas es 
elevado, en la primera son 45 medidas y en las segunda son 48. Además la posición del 
detector debe cambiar dos veces para cada ángulo de incidencia y cada vez es 
importante colocarlo de modo que el haz incida según la normal a su área y que dicha 
área esté totalmente iluminada. El detector es sensible a las inclinaciones y a la 
proporción de área iluminada por lo que si no se cuidan estos detalles se cometerían 
errores en las medidas que se realizan.  
3.3.- Práctica Nº 3: Efecto de los polarizadores sobre la luz. Ley de Malus.  
En esta práctica se trataba de que los alumnos comprendiera el concepto de eje 
de transmisión de un polarizador y que vieran qué efecto tiene este tipo de dispositivo 
sobre la luz natural el colocar uno, dos o tres polarizadores.  
En el montaje óptico se generó un haz colimado de luz natural, procedente de 
una fuente de luz blanca y se comprobó que cuando dicho polarizador giraba, la 
irradiancia del haz emergente apenas variaba. La pequeña variación que existía se debía 
a que la bombilla de la lámpara tenía un filamento lineal y eso hacía que emitiera un 
poco más en una dirección que en otra.  
Posteriormente el haz de luz natural atravesaba dos polarizadores; al atravesar el 
primero de ellos se obtenía luz linealmente polarizada y lo que se hizo fue  mantener el 
primer polarizador fijo en una posición dada, mientras se hacía girar el segundo. Se 
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comprobó que la irradiancia pasaba de un máximo cuando los ejes de transmisión de los 
dos polarizadores eran paralelos a un mínimo nulo cuando los ejes de trasmisión eran 
perpendiculares entre sí. En la Hoja Excel que se diseñó había una columna para 
introducir la irradiancia medida experimentalmente y en otra columna aparecía la 




II   
donde IMAX  representa la irradiancia emergente cuando los dos polarizadores son 
paralelos y el ángulo “θ” es el que forman en cada momento los ejes de transmisión de 
los polarizadores. En la gráfica que se obtenía se podía comprobar que la curva 
experimental tenía la forma de un coseno al cuadrado y que por tanto ambas irradiancias 
coincidían al representarlas frente al ángulo “θ”. 
En la tercera parte de la práctica el haz de luz natural debía pasar a través de tres 
polarizadores, siendo el primero y el último perpendiculares entre sí con lo cual no 
dejaban pasar luz. Sin embargo al colocar un polarizador intermedio sí que se podía 
obtener luz a la salida si se orientaba adecuadamente. Así pues lo que se hizo fue girar 
el polarizador intermedio entre 0º y 90º comprobando, que salvo para estos ángulos 
extremos, en el resto siempre se obtenía luz, consiguiéndose un  máximo a los 45º. Se 
diseñó una Hoja Excel adicional que diera cuenta de esta prueba. En ella, en una 
columna se iba introduciendo los valores de la irradiancia experimental y en la otra 
aparecía la irradiancia teórica para la cual en este caso se había tenido que aplicar dos 





la cual genera una curva de tipo campana de Gauss centrada en los 45º. En los valores 
experimentales finales se tuvo en cuenta la irradiancia de fondo que existía en el 
laboratorio así como el factor de transmisión del tercer polarizador.  
 En el caso de esta práctica hay que destacar lo ilustrativo que es para los 
alumnos el poder obtener las gráficas directamente, lo cual permite comprender mucho 
mejor el efecto de los polarizadores lineales sobre la luz. 
3.4.- Práctica Nº 4: Polarización por reflexión y por transmisión. 
Determinación del Grado de Polarización. 
 El objetivo de esta práctica es que el alumno comprenda que una forma de 
obtener luz polarizada a partir de luz natural es incidir sobre una interfase dada con el 
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ángulo de Brewster. También que aprenda a manejar el Grado de Polarización como un 
parámetro de medida de la proporción de luz polarizada que contiene un haz. 
 A partir de una fuente de luz blanca se genera un haz colimado que incide sobre 
una lámina de vidrio con el ángulo de Brewster y se obtiene un haz reflejado y un haz 
transmitido. El haz reflejado se hace pasar por un polarizador hasta que llega a un 
luxómetro. Las medidas de la irradiancia emergente cuando el polarizador tiene su eje 
de transmisión horizontal y cuando lo tiene vertical permiten calcular el Grado de 
Polarización de ese haz y se obtiene un valor muy alto, concretamente un 92%, lo cual 
indica que esa luz está muy polarizada. Con el haz transmitido por la lámina de vidrio, 
se hace lo mismo, es decir, se miden las dos irradiancias para las dos orientaciones del 
polarizador y se calcula su Grado de Polarización, pero en este caso se encuentra un 
valor bajo, sólo un 14%. Posteriormente se van añadiendo más láminas hasta llegar a 
seis y se va calculando el Grado de Polarización en cada caso. Al llegar a seis se obtiene 
un valor de un 50%, es decir, se comprueba experimentalmente que por transmisión 
también se puede polarizar la luz.  
 En la Hoja Excel que se diseñó para esta práctica, Fig. 2, se debe indicar el 
número de láminas de vidrio que hay en la muestra, y en cada caso el valor de las dos 
irradiancias asociadas a las dos orientaciones del polarizador. En otra columna se 
calcula el Grado de Polarización experimental del haz transmitido, así como su error, y 
finalmente en la última columna se introduce la fórmula teórica del Grado de 
Polarización, en la que aparece el índice de refracción del vidrio cuyo valor se midió 
con un refractómetro de Abbe y el número de láminas que tiene la muestra. También 
aparce una gráfica donde se ve como el Grado de Polarización del haz transmitido por el 
vidrio va aumentando conforme aumenta el número de láminas y se comprueba cómo 
cada valor experimental, con su margen de error, contiene al valor teórico. 
3.5.- Práctica Nº 5: Estudio de láminas retardadoras: Líneas neutras y 
desfases.  
En esta práctica se trata de caracterizar una lámina birrefringente, concretamente 
una lámina de cuarto de onda, tanto a nivel de encontrar sus líneas neutras (eje rápido y 
su perpendicular) como a nivel de determinar el desfase que introduce y cómo puede 
cambiar el estado de polarización de la luz que incida sobre ella.  
En este caso en el montaje óptico, una onda plana de luz natural incidía sobre un 
conjunto de dos polarizadores con sus ejes de transmisión cruzados, con lo cual la 
intensidad transmitida por el conjunto es nula. A continuación, se coloca entre los dos 
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polarizadores la lámina retardadora que, al introducir un cierto desfase, podía cambiar el 
estado de polarización de la luz que incidía sobre ella y en general hacía que la 
intensidad total transmitida por todo el conjunto no fuera nula. Sin embargo al ir 
girando dicha lámina entre 0º y 360º hay cuatro posiciones en su escala que hacen que 
de nuevo la intensidad se anule o alcance un valor mínimo. Estas posiciones angulares 
estaban separadas entre sí por 90º de diferencia de manera que cada pareja, separada por 
180º, representaba las dos direcciones correspondientes a las líneas neutras de la lámina. 
Posteriormente con el fin de determinar el desfase lo que se hace es colocar la 
lámina retardadora tal como quedó al encontrar una de sus líneas neutras y se va girando 
la lámina en pasos de 5º hasta llegar a 90º. Simultáneamente se va midiendo la 
intensidad emergente del conjunto. 
En la Hoja Excel que se preparó, Fig. 3, se va introduciendo para cada valor de 
la posición angular (=0º a 90º)  de la lámina retardadora la intensidad emergente del 
conjunto normalizada respecto a la máxima que puede transmitir, Inorm , y al representar 
dicha intensidad frente a la función sen
2









sen se puede deducir el valor del desfase “δ” que introduce la lámina ya que 














Hay que mencionar que en esta práctica el número de medidas experimentales 
directas era de 19 que posteriormente generarían otras 19 después de tener en cuenta los 
factores de transmisión de los polarizadores y de la lámina retardadora además del 
cálculo de los 19 errores que conlleva estas medidas corregidas con los factores de 
transmisión. Con lo cual los alumnos no habrían tenido tiempo de terminar la práctica 
en el laboratorio, por tanto se les pide es que en su cuaderno deduzcan la formula del 
error en todos los casos pero sin hacer las sustituciones numéricas.  
En esta práctica también se ha diseñado una segunda Hoja Excel, Fig.4, que 
corresponde a la segunda parte de la misma, en la que se comprueba cómo la lámina de 
λ/4 puede cambiar el estado de polarización de la luz que incide sobre ella. Se estudian 
dos casos, en el primero le incide luz linealmente polarizada a 45º y la transforma en luz 
circularmente polarizada y en el segundo le incide luz linealmente polarizada a 30º y la 
convierte en luz elípticamente polarizada. Para reconocerlas lo que se hace es pasar el 
haz de luz problema por un polarizador que actúa como analizador y que gira entre 0º y 
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90º ó entre 0 y 180º según el caso. En la Hoja Excel aparecen dos columnas de datos 
relacionando la posición angular del analizador con el valor de la intensidad emergente 
y al lado la gráfica representando a ambas magnitudes. Al ver la forma de las curvas, en 
las gráficas que se obtienen, se puede deducir de manera directa el tipo de luz polarizada 
que se tiene en el haz problema en cada caso.  
3.6.- Práctica Nº 6: Obtención y caracterización de distintos tipos de luz 
polarizada: Determinación de los parámetros de Stokes. 
En esta práctica el objetivo que se pretende es que el alumno se familiarice con 
diferentes distintos tipos de luz polarizada tanto a nivel de obtención, utilizando 
polarizadores y retardadores, como a nivel de análisis, para reconocer esos tipos 
utilizando también polarizadores y retardadores. 
La aportación interesante de esta práctica es que presenta una descripción de la 
polarización en función de una magnitud que se pueden medir directamente en el 
laboratorio como es la intensidad de una onda y para ello se introducen los Parámetros 
de Stokes (S0, S1, S2, S3) tales que una vez determinados permiten conocer el estado de 
polarización del haz de luz que se esté analizando, ya sea luz natural, total o 














donde I0: Intensidad de la luz problema a caracterizar medida directamente. 
I1:Intensidad obtenida cuando la luz problema atraviesa un polarizador lineal con su eje 
de transmisión horizontal. I2: Intensidad cuando la luz problema atraviesa un 
polarizador lineal con su eje de transmisión a +45º. I3: Intensidad cuando la luz 
problema atraviesa un conjunto analizador compuesto por una lámina retardadora (λ/4 
con sus ejes centrados, siendo el eje rápido horizontal) y un polarizador lineal, con su 
eje de transmisión a +45º. 
 Así pues S0 es simplemente la irradiancia del haz, mientras que S1 , S2 y S3 
especifican el estado de polarización de dicho haz de luz.   
A nivel experimental el alumno debe generar cinco haces de luz diferentes: Luz 
linealmente polarizada horizontal, Luz linealmente polarizada a +45º, Luz circular 
levógira, Luz elípticamente polarizada dextrógira y Luz natural y posteriormente 
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someter a cada haz a las pruebas necesarias para obtener los cuatro parámetros de 
Stokes que lo caracterizan. 
En la Hoja Excel que se diseño el alumno debe introducir los valores de 20 
medidas, concretamente los valores de I0, I1, I2, I3 obtenidas con un luxómetro digital, al 
ir colocando en el haz problema los elementos ópticos del “sistema analizador” en el 
orden y orientación adecuada. También fue necesario determinar los factores de 
transmisión del polarizador y la lámina de λ/4 que se utilizaban en el sistema analizador 
y que permitían obtener los valores de las intensidades corregidas I´0, I´1, I´2, I´3 que 
tenían en cuenta la absorción de los elementos ópticos utilizados en el análisis, esto 
proporcionaba 20 valores más . Posteriormente se introdujeron las ecuaciones de los 
cuatro parámetros de Stokes normalizados (siendo S0  igual a la unidad) que 
proporcionaron 20 valores más y finalmente en las columnas siguientes se introdujo la 
fórmula de error para cada uno de estos parámetros y que proporcionaba 20 valores 
más. Finalmente a modo de vector columna, como es usual encontrarlo en los libros, se 
introdujeron los valores teóricos de los distintos haces de luz utilizados para comprobar 
que los valores experimentales con su margen de error contenían a los valores teóricos.  
A los alumnos se les pide que determinen la fórmula de error tanto de los 
factores de transmisión como de cada uno de los parámetros de Stokes, pero no que lo 
calculen numéricamente porque no les da tiempo, como pudimos comprobar cuando 
esta Hoja Excel no estaba aún preparada. En cambio al disponer de la Hoja Excel, les da 
tiempo de terminarla completamente en el laboratorio, además de que ellos mismos 
pueden ir comprobando para cada haz de luz si les ha salido bien o si hay algún 
problema en la colocación de los elementos ópticos del montaje o en la forma en la que 
han tomado las medidas. 
3.7.- Realización de vídeos de las prácticas 
El siguiente paso en el proyecto global que estamos llevando a cabo sobre la 
metodología docente en prácticas de laboratorio conlleva la realización de vídeos 
explicativos de las mismas que podrían ser visualizados por los alumnos previamente a 
su realización en el laboratorio, como parte de la carga de créditos no presenciales que 
conlleva esta parte de la asignatura y teniendo en cuenta que mejoraría el 
aprovechamiento del tiempo presencial de los alumnos en el laboratorio. A la hora de 
elaborar los vídeos de las prácticas es necesario redactar previamente un guión 
explicativo de las mismas, para posteriormente superponerlo a las imágenes grabadas e 
ir sincronizando los planos generales, los planos medios o los planos de detalle, con el 
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guión narrado.  Este guión no es el mismo que el que se ha preparado como plan de 
trabajo para los alumnos, sino que debe ser un resumen de la práctica donde se exponga 
el objetivo de la misma, el montaje óptico con el material que se utiliza, los procesos 
físicos que experimenta el haz de luz al atravesar los distintos elementos del montaje 
experimental que se utiliza y finalmente la forma de realizar las medidas experimentales 
que van a permitir obtener los resultados. Es decir que previamente a la grabación de los 
vídeos ha sido necesario hacer una planificación de lo que se va a recoger en ellos, en 
qué orden y desde qué perspectiva. Hasta ahora hemos realizado los vídeos 
correspondientes a dos prácticas y el objetivo es continuar con las demás. 
 
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo se presentan los resultados obtenidos en el inicio del diseño de 
una herramienta virtual global para facilitar el trabajo de los alumnos durante la 
realización de las prácticas de laboratorio en la asignatura de Óptica Físca-I. Se exponen 
los fundamentos tanto teóricos como prácticos que conlleva la elaboración de las 
diversas Hojas Excel, de cada práctica. Estas herramientas virtuales permiten obtener 
los resultados finales de los procesos estudiados, también el cálculo de error que 
conlleva todo trabajo experimental, así como gráficas que facilitan la visualización de la 
magnitud óptica que se esté tratando y su relación con otras. Dado que el volumen de 
datos experimentales que se maneja en estas prácticas es elevado, el hecho de que los 
alumnos dispongan en el propio laboratorio de ordenadores para poder utilizar estas 
Hojas Excel, ha supuesto no solo una mayor eficiencia en cuanto al tiempo que le lleva 
al alumno la realización de la práctica sino una comprensión integral de los conceptos y 
procesos que se abordan en cada una de ellas. 
Se han realizado los vídeos correspondientes a dos prácticas de esta asignatura 
con el fin de que los alumnos los puedan visualizar previamente a su realización y les 
permita conocer los fundamentos y el objetivo que se persigue en cada práctica. 
 
5.- DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 En la preparación de las Hojas Excel de cada práctica, las dificultades estaban en 
la introducción correcta tanto de las fórmulas de las magnitudes que había que calcular 
como de las fórmulas de error de dichas magnitudes. En general eran bastante largas y 
había que ser cuidoso con los detalles. 
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 En la elaboración de los vídeos la principal dificultad encontrada fue que el haz 
del láser que pasa a través de los distintos elementos ópticos no lo puede captar la 
cámara. Para que este haz se pueda grabar debe incidir sobre superficies que sean 
buenas reflectantes y que en el laboratorio haya una iluminación de fondo no muy 
intensa. Por tanto se debe adaptar la configuración de la cámara digital para que cumpla 
con los requisitos necesarios a nivel de calidad y resolución y que a su vez estén 
adaptados a las condiciones de luz. 
 
6.- PROPUESTAS DE MEJORA 
 Conocer las posibilidades básicas de los fundamentos de edición digital de vídeo 
que permitan mejorar las grabaciones. Conocer las posibilidades que ofrece MATLAB  
a la hora de implementar las interfaces gráficas de usuario (GUI).  
 
7.- PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 Realizar los vídeos de las prácticas que faltan y continuar con el diseño de una 
interfaz gráfica global de usuario que permita al alumno acceder tanto a los guiones de 
las prácticas, como a las simulaciones de las mismas hechas con MATLAB, a los vídeos 
explicativos y a las Hojas Excel, para los cálculos necesarios. 
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avanzar en la calidad e innovación de las enseñanzas universitarias apostando, ahora, por la incorporación 
del principio de igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres. Se pretende así dar cumplimiento a 
las directrices generales de los nuevos planes de estudio respecto del principio de igualdad de 
oportunidades entre hombres y mujeres en la formación universitaria (Real Decreto 1393/2007. BOE nº 
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1. INTRODUCCIÓN: LA PERSPECTIVA DE GÉNERO EN LA DOCENCIA 
UNIVERSITARIA 
  El interés de los Poderes Públicos por las cuestiones relacionadas con la 
igualdad de género ha experimentado en los últimos años un notable crecimiento que se 
concreta en la aprobación de una serie de leyes encaminadas a la remoción de los 
obstáculos que siguen impidiendo que la igualdad entre mujeres y hombres sea 
realmente efectiva. Este nuevo cuerpo jurídico alcanza y compromete a las 
universidades españolas desde la aprobación, en 2007, de la Ley Orgánica para la 
igualdad efectiva de mujeres y hombres. El artículo 24 aborda la ‘Integración del 
principio de igualdad en la política de educación’ y, específicamente, su apartado ‘b’ 
recoge que las Administraciones educativas, en el desarrollo de sus competencias, 
desarrollarán acciones ligadas a ‘la eliminación y el rechazo de los comportamientos y 
contenidos sexistas y estereotipos que supongan discriminación entre mujeres y 
hombres, con especial consideración en los libros de texto y materiales educativos’.  
La Universidad de Alicante, a través del Vicerrectorado de Planificación 
Estratégica y Calidad (Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Universitaria) y 
la Unidad de Igualdad quiere impulsar la inclusión de la perspectiva de género en la 
docencia universitaria a través de la creación de la Red UNIVERSIDAD, DOCENCIA, 
GÉNERO e IGUALDAD. Con la Red se busca extender la consideración del género 
como perspectiva, y la igualdad y la diferencia entre mujeres y hombres como valores 
que orientan la actuación en  un ámbito extremadamente complejo y central en entornos 
universitarios: la docencia y transmisión de conocimiento. Al incluir la perspectiva de 
género en la docencia universitaria de grado, específicamente, estamos contribuyendo a 
que nuestras alumnas y alumnos no solo estén y entiendan el mundo a partir de los 
valores de la igualdad y la diferencia sino que, también, les formamos en competencias 
que garantizan que nuestro alumnado: 
1. Podrá desplegar, en sus quehaceres laborales, el acerbo conceptual y 
metodológico  necesario para entender y abordar las problemáticas sexistas 
inherentes en nuestra sociedad en general y, en particular, en su entorno laboral 
más inmediato; 






1.1 La inclusión de la perspectiva de género en la docencia universitaria.  
Entre el profesorado universitario se encuentra muy extendida la idea de que 
incluir la perspectiva de género es, exclusivamente, visibilizar la aportación de las 
mujeres en la temática y área objeto de conocimiento; o, también, se entiende que 
incluir la perspectiva de género exige, o parte, del desarrollo y participación en líneas y 
proyectos de investigación especializados en torno al género. La presencia de 
asignaturas específicas de género no debe ser la única manera con la que se ha de 
incorporar la perspectiva de género en el curriculum universitario; así como tampoco es 
condición suficiente para conseguir la integración de asignaturas específicas  de género 
la presencia de grupos de investigación en género. Por otro lado, la extensión de la 
categoría género en la vida cotidiana, en la política, en las organizaciones y en la propia 
docencia universitaria puede conducir erróneamente a entender la categoría como 




Introducir la perspectiva de género de forma transversal en la docencia 
universitaria implica examinar, de forma reflexiva, el conjunto de elementos en torno a 
los cuales se diseña el proceso de enseñanza-aprendizaje en las aulas universitarias para 
identificar y omitir la presencia de posibles sesgos de género. 
La inclusión de la perspectiva de género es una tarea compleja pues alcanza a 
cada uno de los elementos que participan en el diseño de una asignatura: la organización 
de la asignatura, las competencias recogidas en una asignatura, el desarrollo de los 
contenidos de las unidades docentes, el tipo de ejemplos utilizados, el lenguaje, las 
fuentes, la forma de relacionarse con el alumnado, las estrategias formativas y 
educativas así como las metodologías que se aplican. Incluir la perspectiva de género 
alcanza no sólo a qué se imparte sino también al cómo se transmite, esto es, la 
perspectiva de género se debe incluir, de forma transversal, en todos los ámbitos de la 
docencia universitaria.  
La inclusión de la perspectiva de género en la docencia universitaria requiere de 
formación específica del personal académico, de recursos bibliográficos, didácticos y 
metodológicos, del conocimiento del trabajo acumulado y muy especialmente de la voz 
y experiencia de colegas que vienen incluyendo la perspectiva del género en su 
docencia universitaria. Por todo ello, el Proyecto de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria de la UA, se presenta como el contexto más favorable para promover la 
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investigación docente colaborativa con perspectiva de género y para liderar el cambio 
en la cultura docente universitaria. 
 
1.2 Dualidad en el curriculum universitario.  
  En la práctica docente el interés se ha centrado, tradicionalmente, en sistematizar 
y dar cuenta de los contenidos que aborda y desarrolla una asignatura, en particular, y 
un plan de estudios, en general. Sin embargo, la investigación ha puesto de manifiesto la 
estrecha interrelación que en la práctica docente se establece entre el currículum 
manifiesto y el currículum oculto subrayando que la transmisión del currículum oculto 
es tan relevante para la docencia como la transmisión del propio currículum manifiesto 
(Moreno, 2005: 178). En 1979 Apple abordó la dualidad en el currículum exponiendo 
que en entornos educativos no solo transmitimos conocimientos científicos sino también 
valores ideológicos con los que, a su vez, se reproducen la ideología y valores del 
contexto sociocultural, político y económico en el que se lleva a cabo la docencia. 
Desde las teorías de la reproducción
2
, Bourdieu y Passeron (1967, 1977) entre otros, 
han constatado que la transmisión de conocimientos a partir del currículum formal no es 
neutral. Los autores indican que las estrategias docentes contribuyen, a través de un 
currículum oculto, a transmitir e interiorizar una serie de habitus en el marco del 
modelo cultural dominante. 
  Al introducir la dualidad en el currículum se advierte que en la práctica docente, 
y de una forma implícita y paralela a la transmisión de conocimiento, exponemos, 
transmitimos y reproducimos el sistema de valores e ideología hegemónica. En los 
últimos años hemos vivido el reconocimiento y visibilización social y académica de las 
mujeres científicas y académicas. En entornos universitarios se ha reflejado cada vez 
más el mayor interés por ofertar (y demandar), cursos, seminarios y otros estudios que 
tienen a la mujer, sus aportaciones y especificidades como eje vertebrador. La mayor 
presencia de esta oferta formativa ha reducido la discriminación (explícita) a la que las 
mujeres (como singularidad y productoras de conocimiento) han estado históricamente 
sometidas. Sin embargo, y a pesar de este avance, la literatura e investigación plantea la 
presencia de una discriminación implícita (indirecta e inconsciente) en la formación 
reglada y que estaría estrechamente relacionada con el currículum oculto 
específicamente en la enseñanza superior universitaria (Anguita, 2011). Luz Maceira 
(2005: 195) presenta al currículo oculto como los ‘aprendizajes (valores, actitudes, 
conocimientos, destrezas, significados, habilidades, supuestos) no explícitos y/o no 
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intencionales que se dan en el contexto escolar, no solo en el aula o en el proceso de 
enseñanza mismo, sino que se reproducen y/o expresan tanto en elementos vinculados 
exclusivamente a este proceso (…) –como en las relaciones de poder y con la autoridad, 
códigos y formas de comunicación, lenguaje verbal y no verbal, interacciones escolares 
y sociales, ambiente escolar y de trabajo, actividades extraescolares, discursos, normas 
y políticas institucionales (…)’.  
  La presencia de este doble currículum en la enseñanza nos debe llevar a 
reflexionar sobre nuestra práctica desde una perspectiva de género, lo que implica 
“someter los distintos aspectos que la componen a un análisis reflexivo que identifique 
posibles sesgos de género y los elimine” (Mora y Puja, 2009: 1). A grades trazos, los 
elementos en los que estructuramos nuestra práctica docente son: competencias y 
objetivos, contenidos, ejemplos, fuentes, formas de interacción con el discente y 
evaluación. En esta comunicación abordamos el análisis de los contenidos que 
implícitamente transmitimos a través de las imágenes que seleccionamos en los 
ejemplos y presentaciones que llevamos al aula. Nuestras reflexiones giran en torno a un 
análisis exploratorio del mensaje oculto visual. 
 
1.3 Objetivo.  
La red de investigación en docencia universitaria ‘Universidad, docencia, género 
e igualdad’ persigue avanzar en la calidad e innovación de las enseñanzas apostando, 
ahora, por la incorporación del principio de igualdad de oportunidades entre mujeres y 
hombres
3
. A partir de este objetivo genérico, los sub objetivos que se persiguen con la 
Red ‘Universidad, Docencia, Género e igualdad’ son los que siguen: 
1. FORMACIÓN DEL PROFESORADO EN PERSPECTIVA DE GÉNERO 
PARA LA DOCENCIA UNIVERSITARIA. 
Introducir al profesorado en la perspectiva de género de una manera, transversal, 
no como un campo específico de actividad  sino como un campo presente en las 
diferentes etapas del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
2. GENERACIÓN DE RECURSOS PEDAGÓGICOS, BIBLIOGRÁFICOS, 
DIDÁCTICOS Y METODOLÓGICOS. 
3. ACCESO A DOCUMENTOS ACADÉMICOS YA EXISTENTES. 







La red UNIVERSIDAD, DOCENCIA, GÉNERO E IGUALDAD está formada por un 
total de 51 personas, de las cuales 49 son PDI (39 mujeres y 10 hombres), 1 alumna y 1 
PAS.  
Cuadro 1. Integrantes de la red ‘Universidad, Docencia, Género e Igualdad’ 
 Nº 
Grado de Publicidad y RRPP 7 
Grado en Trabajo Social 2 
Grado en Sociología 9 
Grado en Enfermería 4 
Grado de Maestro/a de Educación Primaria 2 
Grado en Criminología 1 
Grado en Gestión y Administración Pública 2 
Grado en Derecho 3 
Grado en RR LL y Recursos Humanos 1 
Grado en DADE 1 
Grado en Filología Inglesa 1 
Máster en Español e inglés como segundas 
lenguas/lenguas extranjeras 
1 
Ingeniería en Informática 2 
Máster en Arquitectura y Urbanismo Sostenibles 1 
Arquitectura 1 
Grado en Ingeniería  Civil 1 
Grado en Ingeniería Multimedia 2 
Grado en Ingeniería de Edificación 1 
Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen 1 
Grado en Ingeniería de Caminos 1 





El trabajo seguido en la red se articuló en torno cursos de autoformación y 
búsqueda de recursos docentes para la inclusión de la perspectiva de género en la 
docencia universitaria. 
 
2.2.1. Talleres de autoformación. 
A lo largo del curso se impartieron talleres de formación que recogían algunos 
de los aspectos a considerar en la inclusión de la perspectiva de género en la docencia 
universitaria. Todos los talleres fueron impartidos por profesoras de la Universidad de 
Alicante y, salvo el taller dedicado al lenguaje inclusivo, las ponentes son integrantes de 








Cuadro 2. Talleres de formación de la red ‘Universidad, Docencia, Género e Igualdad’ 
TALLER PONENTE OBJETIVOS 
1. Presentación. La inclusión de 
la perspectiva de género en la 
docencia universitaria 
(25/01/2012) 
María José Rodríguez Jaume 
(coordinadora de la red, docente 
en el dpto. Sociología I) 
Presentación de los objetivos de 
la red. Se subraya la necesidad 
de incluir la perspectiva de 
género de forma transversal en la 
docencia universitaria 
2. Uso inclusivo del lenguaje en 
el ámbito de la universidad 
(8/03/2012) 
Carmen Marimón e Isabel 
Santamaría (Departamento de 
Filología Española, Lingüística 
General y Teoría de la 
Literatura) 
El contenido del taller se basó en 
la “Guía para un discurso 
igualitario en la UA”. Se expuso 
el marco teórico en el que se 
inscriben las recomendaciones 
del lenguaje no sexista (cuestión 
que recoge ampliamente la 
Introducción de la Guía) y se 
repasaron algunos ejemplos que 
resultan de especial interés al 
tratar de solucionar los casos 




3. Conceptos básicos para la 
perspectiva de género en la 
docencia 
(07/05/2012) 
Concepción Collado (integrante 
de la red y profesora en el 
Departamento de Derecho 
Constitucional) 
Presentación de conceptos que 
definen o contextualizan la 
desigualdad de género: igualdad, 
discriminación, patriarcado…. 
así como del contexto 
sociopolítico y el marco 
filosófico que ha ido 
configurando la discriminación 
estructural de las mujeres. Se 
explican y comentan los avances 
legislativos producidos a partir 
de la segunda mitad del siglo 
XX y las dificultades de su 
aplicación práctica 
 
4. Curriculum oculto 
(21/05/2012) 
Carmen Mañas (integrante de la 
red y profesora en el 
Departamento de Psicología 
Evolutiva y Didáctica) 
La educación nunca es neutra. El 
proceso educativo está 
impregnado de una carga 
ideológica más o menos 
explícita. Los saberes que se 
transmiten en este contexto no 
formal constituyen el 
“curriculum oculto”.   A través 
del curriculum oculto, es decir, 
lo que ocurre en el aula y escapa 
de la “racionalidad”  (normas, 
lenguajes, símbolos, modo de 
funcionamiento…) se transmiten 
los valores sobre los que se 
sustentan los estereotipos de 
género que después 
reproducimos. Es necesario un 
proceso personal de 
introspección crítica para 
detectar el curriculum oculto que 
se transmite en la práctica 





2.2.2. Recursos docentes para la inclusión de la perspectiva de género en la 
docencia universitaria. 
De forma paralela a la formación presencial a través de talleres, la red contó con 
recursos bibliográficos (estudios, casos prácticos, comunicaciones a congresos, 
investigación,…) disponibles en la red. Estos recursos se sistematizaron por áreas de 
conocimiento en carpetas temáticas creadas en el grupo de trabajo de la red del campus 
virtual de la UA. Una selección de los mismos se recoge en el cuadro que sigue:  
 
Docencia y Ciencias 
Jurídicas 
-Materiales de la red feminista de Derecho 
Constitucional Materiales docentes y de 
investigación de las integrantes de la red feminista 
de Derecho Constitucional 
Derecho. Género e Igualdad. Cambios en las 
estructuras jurídicas androcéntricas Manual 
coordinado por Daniela Heim y Encarna Bodelón 
que sistematiza un número importante de 
aportaciones que, desde distintas temáticas 
jurídicas incluyen la perspectiva de género. 
La perspectiva de género desde el derecho Por:
 Mariblanca Staff Wilson Rivera, Staff & 
Asociados 
Docencia y Ciencias Sociales 
Propuesta metodológica para la construcción de 
indicadores sintéticos de igualdad de género. 
El objetivo de este trabajo consiste en desarrollar 
una metodología para construir indicadores 
sintéticos de igualdad de género que cuantiﬁquen 
de forma agregada la existencia de asimetría de 
género en territorios heterogéneos. 
Introducción de la perspectiva de género en el 
marketing: una nueva forma de analizar las 
relaciones 
Este artículo tiene como objetivo analizar el 
marketing desde una perspectiva de género y las 
oportunidades que genera esta nueva forma de 
entender las relaciones de intercambio, tanto desde 
el punto de vista teórico como metodológico. 
 
Docencia y Ciencias 
Tecnológicas 
Sesgos de género en la educación científico-
tecnológica: el caso de la Universidad de la La 
Laguna 
Resultados de un estudio sobre la existencia de 
sesgos de género en la educación científico-
tecnológica. Se muestra la existencia de creencias 
estereotipadas acerca de los géneros en el 
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profesorado de ciencia y tecnología de la 
universidad y de la enseñanza secundaria. De esta 
manera se quiere establecer si lo que afirman 
ciertas disciplinas científicas acerca de las 
capacidades cognitivas, destrezas actitudes y 
comportamientos de las mujeres se transmite en la 
enseñanza de la ciencia y la tecnología, y si se 
perpetúan así los sesgos de género presentes en 
estas disciplinas a través de la formación de las 
nuevas generaciones de científicos/as y 
tecnólogos/as. 
La arquitectura y el urbanismo con perspectiva de 
género (nº 17 de la revista Feminismos, publicado 
por el CEM y coordinado por la profesora de la 
UA Elia Gutiérrez). Dedicado a la inclusión de la 
perspectiva de género en arquitectura y urbanismo.  
Arquitectura y género Situación y perspectiva de 
las mujeres en el ejercicio profesional 
Comunicación presentada en el Congreso de 
Arquitectos de 2009. Recoge un análisis 
cuantitativo de arquitectas en cifras y un análisis 
cualitativo diagnóstico 
Docencia y Salud 
Artículos y publicaciones en torno a Género y 
salud 
Página de la Conselleria de Salut, Família y 
Benestar Social del Gobern de les Illes Balears. 





La red ‘Universidad, Docencia, Género e Igualdad’ ha contribuido a impulsar de 
forma transversal la perspectiva de género en la docencia universitaria. Esta red se suma 
a otras redes que en la Universidad de Alicante vienen trabajando en la inclusión del 
género en la docencia universitaria.  
La red, al estar integrada por personal docente adscrito a todos los centros de la 
universidad  así como a una gran variedad de titulaciones, ha permito conocer las 
limitaciones, dificultades y particularidades que conlleva la inclusión de la perspectiva 
de género en la docencia universitaria. Del mismo modo, la heterogeneidad en la 
composición de la red ha enriquecido el trabajo y ha facilitado sinergias entre temáticas 
y, fundamentalmente, entre docentes. La aportación de aquellos integrantes de la red 





4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Dos han sido las principales dificultades de la red. La primera nos remite al 
reducido acceso a recursos y referentes prácticos desde los que aprender la inclusión de 
la perspectiva de género en la docencia universitaria. La segunda dificultad reside en las 
limitaciones que las y los integrantes han encontrado para la asistencia regular a los 
talleres de formación (incompatibilidad horaria). Ambas dificultades se han minimizado 
poniendo a disposición de la red todos los recursos en el grupo de trabajo del campus 
virtual. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
El avance y desarrollo de la perspectiva de género exige de una formación 
continua del personal docente de la Universidad de Alicante. Del mismo modo, 
resultaría muy interesante la edición de materiales que de forma interactiva y basados en 
el autoaprendizaje desarrollara los principales elementos a tener en cuenta en la 
docencia con perspectiva de género. Estos materiales deberían abordar la inclusión de la 
perspectiva de género de forma transversal (debe alcanza a todas las fases con las que 
diseñamos la docencia universitaria) y deberían ser específicos a las áreas de 
conocimientos y/o titulaciones. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La inclusión de la perspectiva de género en la docencia universitaria apenas si ha 
dado sus primeros. La continuidad de la red ‘Universidad, Docencia, Género e 
Igualdad’ es una de las posibles estrategias que cabría seguir impulsando.  
 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Anguita Martínez, R. (2011): El reto de la formación del profesorado para la igualdad. 
Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 14 (1): 43-51 de: 
http://www.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1301587682.pdf. 
Maceira Ochoa, Luz (2005): Investigación del currículum oculto en la educación 
superior: alternativas para superar el sexismo en la escuela. Revista de estudios de 
género. La ventana, 21: 187-227.  
Mora, E. Y Pujal, M. (2009). Introducción de la perspectiva de género en la docencia 
universitaria. II Congreso Internacional ‘Claves para la implicación de los estudiantes 
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en la Universidad’. Universidad de Gerona, Gerona, 12-13 noviembre, de:  
http://www.redunidadesdeigualdad.udl.cat/fileadmin/Recursos/Docencia_universitaria_
y_no_universitaria/PdG_docencia_UdG.pdf 
Moreno Mínguez, A. (2005). La transmisión del currículum oculto en la práctica 
docente universitaria: contextos socioeducativos de la socialización. A modo de revisión 
teórica. El Guiniguada (las Palmas de Gran Canarias) 14, 177-190. 
 
                                                 
1
 La categoría género alude, por una parte, a los procesos de construcción de las desigualdades entre 
mujeres y hombres y es, a su vez, un elemento estructurador de las relaciones interpersonales que en la 
Universidad se establecen, también, entre el profesorado y el alumnado durante la transmisión de 
conocimientos.   
2
 Un exposición detallada de las teorías de la reproducción se puede consultar en Stephen Kemmis 
(1988): El currículum: más allá de la teoría de la reproducción. Madrid, Morata (cap. 3. “Hacia la teoría 
crítica del currículum”; y cap. 4. “Teorías del currículum y reproducción social”); y Jurjo Torres (1998): 
El currículum oculto. Madrid, Morata (cap. 4. “Las teorías de la reproducción”).  
3
 Se pretende así dar cumplimiento a las directrices generales de los nuevos planes de estudios en las que 
se insta a las universidades a incluir este principio de la formación de grado (Real Decreto 1393/2007. 
BOE nº 260, de 30 de octubre de 2007). 
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El trabajo de investigación autónomo como instrumento de evaluación en 
Dirección Comercial II 
 





Departamento de Marketing 




RESUMEN (ABSTRACT).  
El Espacio Europeo de Educación Superior destaca la importancia de las competencias para el aprendizaje del 
alumno y de la adecuación de los instrumentos de evaluación en relación a los objetivos, contenidos y 
competencias de una asignatura. Nuestro trabajo analiza las posibilidades que ofrece la metodología docente del 
trabajo de investigación autónomo, a través del análisis del impacto de la implementación de dicha herramienta 
sobre las notas de los alumnos de Dirección Comercial II y sobre la percepción de estos alumnos hacia dicho 
método. Los resultados evidencian un mayor porcentaje de alumnos aprobados y una mayor nota media obtenida 
en el curso de implantación del trabajo autónomo. Asimismo, la mayoría de los alumnos percibe el trabajo como 
una buena forma de evaluar la asignatura, considera útil trabajar con datos reales para comprender la asignatura, 
volverían a realizar un trabajo y lo recomiendan. 
 




1.1 Problema/cuestión.  
 El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) destaca la importancia de las 
competencias para el aprendizaje del alumno y supone un cambio radical con respecto al 
tradicional aprendizaje apoyado en los contenidos (Delgado, 2006; Blanco, 2009). La mera 
transmisión de conocimientos y de contenidos debe ser transformada en una nueva formación 
de las competencias de “ocupabilidad” que un graduado tendrá que utilizar en el mundo del 
trabajo (Rodríguez, Álvarez, Figuera y Rodríguez, 2009). Este nuevo contexto educativo 
también establece como objetivo fundamental la adecuación e idoneidad de los instrumentos 
de evaluación en relación a los objetivos, contenidos y competencias de una asignatura 
(Brown y Glasner, 1999; Delgado, 2006; Gómez y Grau, 2010). Los nuevos sistemas de 
evaluación deben orientarse a medir la adquisición de las competencias generales de la 
titulación, así como de las específicas de la asignatura por parte del alumnado. Estos sistemas 
deben apoyarse en una metodología que fomente la participación e interacción (Morell, 2009; 
López, 2005), el trabajo autónomo (Rué, 2009) y la evaluación continua del alumno. En 
particular, nuestro trabajo se enfoca en el trabajo de investigación autónomo. 
1.2 Revisión de la literatura.  
El actual contexto de transición al EEES exige un esfuerzo en la adaptación de las 
asignaturas a la nueva metodología de enseñanza-aprendizaje (Ver Ilustración 1). En el 
ámbito de las enseñanzas en el Grado de ADE, algunos trabajos, como Núñez, Ceular y Rey 
(2010), plantean nuevas propuestas docentes para la asignatura de Dirección Comercial en las 
que incluyen el trabajo monográfico (junto a las clases teóricas y prácticas como  metodología 
docente), el cual es evaluado con un 20% de la nota final de la asignatura; sin embargo, estos 
estudios no examinan el resultado de la implantación de dicha metodología. Nuestro trabajo 
se centra en el trabajo de investigación autónomo y analiza el impacto de la implementación 
de dicha herramienta en una asignatura que se imparte por última vez en Licenciatura, de cara 
a conocer la tendencia del alumno a su adaptación a la nueva titulación del Grado de ADE en 
el EEES en el siguiente curso. Específicamente, se pretende evaluar el impacto del trabajo 
autónomo sobre las notas de los alumnos, así como sobre la percepción del alumno hacia el 







1.3 Propósito.  
El objetivo de esta red consiste en examinar el impacto del trabajo de investigación 
autónomo, como herramienta docente, sobre las notas y la percepción del alumno hacia dicho 
método en la asignatura Dirección Comercial II de 3º curso de la Licenciatura en 
Administración y Dirección de Empresas en el curso académico 2010-2011. Para ello, el 
diseño metodológico utilizado en esta red se apoya en la recogida de información a través de 
una encuesta dirigida al alumno y en la aplicación de diferentes contrastes estadísticos.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Diseño metodológico 
 El diseño metodológico desarrollado en orden a alcanzar los objetivos planteados 
implica implantar el trabajo de investigación autónomo como nuevo instrumento docente que 
se evalúa con una puntuación del 20% en la nota final de la asignatura Dirección Comercial II 
en el curso 2010-2011, el cual se complementa con el examen final tipo test (con una 
puntuación del 80%). Durante dicho curso también se celebra un Seminario-taller, dirigido a 
los alumnos y que tiene un carácter voluntario, sobre el uso del software estadístico SPSS que 
puede ser aplicado en el trabajo de investigación autónomo. 
                                                                                                           Examen final (80%) 
                                                                                                  Trabajo de investigación (20%) 
Curso 2010-11 
Licenciatura Grado 
(Centrado en contenidos) (Centrado en competencias) 
Necesidad de adaptación de 
metodologías docentes y de 
evaluación 




                       Febrero                          Seminario-taller                              Mayo-Junio 
 
Esta forma compuesta de evaluación será comparada con la forma simple de 
evaluación aplicada en dicha asignatura en los cursos anteriores 2008-2009 y 2009-2010 que 
sólo se apoya en el examen final (con una puntuación del 100%).  
 
                                                                                                               Examen final (100%) 
Pre 2010-11 
                       Febrero                                                                                 Mayo-Junio 
 
En particular, se efectuará un análisis estadístico que compara las calificaciones finales 
(indicadores objetivos recogidos en las actas de la asignatura) del curso 2010-11 de 
implantación del trabajo autónomo con las obtenidas en los cursos anteriores 2008-2009 y 
2009-2010, y se medirá el impacto de dicho trabajo utilizando diversos contrastes estadísticos. 
Asimismo, un análisis descriptivo de los datos obtenidos en un cuestionario dirigido a los 
alumnos de dicha asignatura, a través de una encuesta on-line en el Campus Virtual, facilitará 
el conocimiento de la percepción subjetiva del alumno al final del período lectivo. 
A continuación, se describe la planificación del trabajo autónomo en el programa de la 
asignatura: 
 Los alumnos pueden realizar con carácter optativo durante el curso académico 2010-2011 
una investigación de mercados, cuya finalidad es profundizar en la práctica de las distintas etapas 
de la investigación comercial. Dichos trabajos son individuales (no pueden realizarse en grupo) y 
son tutorizados por el profesor de la asignatura. Las dos modalidades posibles de trabajo 
voluntario son las siguientes: i) estudio de mercado relacionado con cualquier estrategia de 
Marketing que plantee el alumno; y ii) estudio de mercado relacionado con la elaboración de una 
base de datos y su posterior análisis desde algún punto de vista a elegir por el alumno. 
 La modalidad i) requiere que el alumno la someta a la consideración del profesor de la 
asignatura, presentando una propuesta antes del 10 de abril, donde constarán los objetivos de 
investigación, fuentes de datos y metodología de investigación. El alumno entregará el informe 
final al profesor en las fechas previas al examen final de Dirección Comercial II. 
 La modalidad ii) requiere que el alumno indique su participación al profesor antes del 1 
de marzo. Si el alumno no aporta una base de datos propia, el profesor le asignará al estudio de 
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una base de datos particular (Guía de vinos de Repsol) que entregará al alumno el 8 de marzo, 
tratando de que cada alumno disponga de un número suficiente de datos (150-200 vinos) para 
efectuar análisis empíricos. El alumno también dispondrá de la plantilla estándar de la base de 
datos (archivo Excel) en campus virtual donde introducirá los datos. Las distintas posibilidades 
de análisis de los datos (modalidad ii) a realizar por los alumnos pueden ser las siguientes: a) 
Establecimiento del propósito y definición de la investigación -objetivos e hipótesis-; b) 
Búsqueda de fuentes de información del sector de vinos de España o de la denominación de 
Origen asignada; c) Descripción de las escalas empleadas en las variables de estudio y de los 
posibles análisis estadísticos a realizar con dichas escalas; d) Comentario de los diferentes 
problemas surgidos durante el proceso de codificación de los datos y su solución; e) Análisis 
descriptivo de los datos mediante gráficos y simples comparativas; f) Planteamiento de un 
análisis causal, aplicando coeficientes de correlación; g) Aplicación del muestreo a los casos 
asignados a cada alumno; h) Aplicación de contrastes de hipótesis unidimensionales a los datos 
disponibles; i) Elaboración del informe final en virtud de los análisis seleccionados por el 
alumno. 
  En las fechas próximas al examen final de Dirección Comercial II, el alumno entregará a 
su profesor un archivo (en Excel) con los datos codificados, un archivo (en Excel o SPSS) con 
los cálculos realizados para obtener los resultados y el informe final del trabajo. 
 
2.2. Muestra y recogida de información 
El proceso metodológico anterior se desarrolla a continuación para la población de  los 
estudiantes de la asignatura a extinguir Dirección Comercial II de 3º curso de la Licenciatura 
en ADE. En particular, esta asignatura cuenta con 638 alumnos matriculados, de los que se 
obtienen datos de dos tipos: 
i) Los datos de las Actas de los cinco grupos de ADE más el grupo de DADE que 
conforman la asignatura; datos que recogen los alumnos presentados al examen y la nota 
obtenida. Estos datos de carácter objetivo permitirán conocer el impacto del trabajo autónomo 
en las notas de los estudiantes. 
ii) Los datos de carácter subjetivo, recogidos mediante encuesta on-line, se refieren a 
la opinión de los alumnos sobre el trabajo autónomo. En particular, la información ha sido 




Evaluación del trabajo optativo de la asignatura 
Estimados alumnos/as de Dirección Comercial II, curso 2010-2011: 
La presente encuesta tiene por objeto recoger vuestra evaluación, opinión e inquietudes en relación a 
la experiencia piloto llevada a cabo en el presente curso en la Asignatura Dirección Comercial II de la 
Licenciatura en ADE y DADE. Va dirigida tanto a aquellos alumnos que optaron por llevar a cabo el 
trabajo como aquéllos que no lo hicieron y tiene por objeto ESCUCHAR vuestra opinión en relación a 
esta herramienta de aprendizaje para incorporarla en futuros cursos. 
P1. ¿Con qué frecuencia has asistido a clases de teoría? (% aprox) 
P2. ¿Con qué frecuencia has asistido a clases de práctica? (% aprox) 
P3. ¿Has realizado el trabajo optativo de la asignatura?    Si     No 
P4. ¿Has asistido al seminario del programa SPSS (3hs)? Si     No 
P5. ¿Te pareció útil el seminario del programa SPSS?       Si     No 
P6. ¿Crees que la utilización de programas estadísticos en el ámbito de la Investigación de Mercados 
puede serte de utilidad en tu futuro laboral?    Si     No 
P7. ¿Cuál es tu opinión general sobre el trabajo optativo? 
P8. ¿Crees que la utilización de datos reales ha mejorado tu comprensión de la asignatura? Si No 
P9. ¿Crees que la utilización de software especializado (SPSS) ha mejorado tu comprensión de la 
asignatura?    Si     No 
P10. ¿Qué elemento de la realización del trabajo de la asignatura te ha parecido más complejo (te ha 
llevado más tiempo)? 
P11. ¿Crees que la realización de un trabajo, con datos y técnicas reales, es un buen método de evaluar 
los conocimientos en la asignatura?    Si      No 
P12. Si tuvieses que volver a decidir en relación al trabajo de la asignatura para el próximo curso, ¿lo 
realizarías?   Si      No 
P13. ¿Recomendarías a otro compañero/a la realización del trabajo optativo?   Si     No 
¿Qué opinión te sugiere el hecho de que el trabajo cuente un 20% de la calificación? (explique qué % 
le asignaría y detalle el porqué) 
Otras observaciones o formas de evaluación que consideras de utilidad para evaluar la Asignatura 
Dirección Comercial II: ______________________________________________ 
 
3. RESULTADOS 
3.1. Análisis del impacto de la implementación del trabajo autónomo desde una perspectiva 
objetiva que utiliza información de las Actas 
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Esta sección describe el efecto de la implantación del trabajo autónomo sobre el total 
de la población de alumnos que conforman la asignatura “Dirección Comercial II”, utilizando 
distintas variables de matrícula y notas disponibles en los dos cursos académicos previos y en 
el curso de implantación del trabajo. 
En la tabla 1 se presenta una estadística descriptiva de alumnos matriculados, de 
aprobados y de nota media obtenida en tres cursos académicos. Los resultados evidencian una 
tendencia creciente del número de alumnos matriculados en la asignatura durante los cursos 
2008-2009 (596 matriculados) y 2009-2010 (668 matriculados), previos a la implantación del 
trabajo, y una ligera reducción de la matrícula (638) en el curso 2010-2011 de implantación 
del trabajo. Asimismo, la tabla revela la misma tendencia en el número y porcentaje de 
alumnos presentados al examen de la asignatura, creciente en los años previos (de 43,5% al 
54,6%) y de ligera reducción de presentados (48,7%) en el curso de implantación del trabajo. 
Sin embargo, la tendencia cambia cuando se analizan los datos de alumnos aprobados y de 
nota obtenida. Así, el porcentaje de alumnos aprobados sobre los matriculados se reduce 
ligeramente del 23,4% en 2008-2009 al 22,4% en 2009-2010, mientras que aumenta al 29% 
en 2010-2011 (ver también las Figuras 1 y 2), lo que refleja el impacto positivo de la 
implantación del trabajo autónomo en el último curso. Este efecto es mucho más nítido 
cuando se utilizan datos del porcentaje de alumnos aprobados sobre los presentados al 
examen, el cual disminuye del 54% en 2008-2009 al 41,1% en 2009-2010, mientras que 
experimenta un crecimiento notable hasta alcanzar el 59,4% en 2010-2011 (ver también las 
Figuras 1 y 2). 
 
Tabla 1. Estadísticos descriptivos sobre alumnos y nota numérica por curso 
  2008-09 2009-10 2010-11 2008-11 
Matriculados 596 668 638 1902 
Presentados 259 365 311 935 





Aprobados 140 150 185 475 
Aprobados/matriculados (%) 23,49% 22,46% 29,00% 24,97% 





Nota media 4,15 4,49 4,65 4,43 








Finalmente, la evolución de la nota media obtenida a lo largo de los tres cursos 
académicos muestra una tendencia temporal creciente, siendo la nota mayor (4,65) la 






El test t de Student permite contrastar si la nota media obtenida en el curso de 
implantación del trabajo autónomo (2010-2011) difiere significativamente de la obtenida en 
los otros cursos anteriores. Los resultados de los contrastes (ver la tabla 2) evidencian una 
diferencia estadísticamente significativa entre las notas del curso 2010-2011 y del curso 2008-
2009, lo que permite apoyar la existencia de un impacto positivo de la implantación del 
trabajo autónomo sobre las notas de los alumnos. 
 
Tabla 2. Contrastes de diferencia de medias (t-Student) 
Periodo Tamaño muestral Media Desv. típica t-Student p_valor 
2010-11  327 4,65 1,59 
4,384* 0,000 
2008-09 336 4,15 1,32 
2010-11 327 4,65 1,59 
1,344 0,180 
2009-10 304 4,48 1,58 
* diferencia significativa al 5% 
   
Para examinar más detenidamente el impacto del trabajo autónomo desde el punto de 
vista de las notas obtenidas, se calculan las frecuencias de las calificaciones (no presentado, 
suspenso, aprobado, notable, sobresaliente y matrícula de honor) de los tres cursos 
académicos. Los resultados (ver tabla 3 y Figura 4) muestran en general una mejora de las 
distintas calificaciones en el curso de implantación del trabajo. Así, los alumnos no 
presentados disminuyen de 364 a 311 y los suspensos se reducen de 154 a 142 en el curso 
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2010-2011 mientras que los aprobados crecen de 130 a 161, el número de notables se 
incrementa de 19 a 21 y las matrículas de honor aparecen por primera vez en 2010-2011. 
 
Tabla 3. Frecuencias absolutas, calificaciones por año 
Calificación 2008-09 2009-10 2010-11 2008-11 
No presentado 259 364 311 934 
Suspenso 197 154 142 493 
Aprobado 133 130 161 424 
Notable 7 19 21 47 
Sobresaliente 0 1 1 2 
Matricula Honor 0 0 2 2 






3.2. Análisis del impacto de la implementación del trabajo autónomo desde una perspectiva 
de percepción subjetiva del alumno medida con encuesta 
Esta sección describe el efecto de la implantación del trabajo autónomo sobre una 
muestra de la población de alumnos que conforman la asignatura “Dirección Comercial II”, 
utilizando distintas variables de percepción subjetiva (ver tabla 4) medidas durante el curso 
académico 2010-2011 a través de encuesta. 
 Con respecto al bloque de preguntas P1 a P4 de asistencia a clases y realización del 
trabajo, los resultados muestran que un 68% de los alumnos asiste a las clases teóricas 
mientras que el 82% asiste a las clases prácticas, lo que refleja el mayor interés dado al 
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aprendizaje a través de problemas, casos y prácticas. Asimismo, el 32% de los alumnos 
matriculados realiza el trabajo autónomo y el 30% asiste al seminario optativo de SPSS 
impartido con el fin de complementar la formación necesaria para analizar estadísticamente 
los datos del trabajo autónomo, manifestándose una diferencia de medias estadísticamente 
significativa entre los alumnos que no realizan el trabajo (8%) y los que lo efectúan (77%), 
que destaca a su vez el elevado porcentaje de alumnos inscritos al curso entre los que efectúan 
el trabajo. 
 
Tabla 4. Media de las variables de percepción subjetiva y contrastes de diferencia de medias 
Preguntas General Trabajo No trabajo  t-Student   P-valor  
P1.- Asistencia a clases teóricas 68,0% 78,3% 63,1% 2,049+ 0,04 
P2.- Asistencia a clases prácticas 82,6% 85,7% 81,1% 0,663 0,51 
P4.- Asistió a Seminario SPSS 30,4% 77,3% 8,5% 7,943** 0,00 
P3.- Hizo trabajo de investigación 31,9% 100,0% 0,0% 
  
P5.- Utilidad del Seminario SPSS 34,8% 77,3% 14,9% 6,307** 0,00 
P6.- Utilidad del Software Investigación 81,2% 90,9% 76,6% 1,42 0,16 
P8.- Utilidad de trabajar con datos reales para 
comprender la asignatura 
68,1% 95,5% 55,3% 3,586** 0,00 
P9.- Utilidad de trabajar con software especializado 
para comprender la asignatura 
40,6% 72,7% 25,5% 4,100** 0,00 
P11.- Trabajo de investigación es una buena forma 
de evaluar 
71,0% 81,8% 66,0% 1,35 0,18 
P12.- Volverías a realizar un trabajo de 
investigación 
63,8% 81,8% 55,3% 2,1760* 0,03 
P13.- Recomendarías el trabajo  63,8% 86,4% 53,2% 2,780** 0,01 
+ Significativa al 10%, * significativa al 5%, ** significativa al 1%. 
  
 En cuanto a las preguntas P5 a P9 sobre la utilidad del trabajo, el 81% de los alumnos 
consideran el software SPSS como un instrumento útil para la realización del trabajo pero 
sólo al 34% de los alumnos les resulta útil asistir al seminario de SPSS, mostrando una 
diferencia de medias estadísticamente significativa entre los alumnos que realizan el trabajo 
(77%) y los que finalmente no lo efectúan o no entregan (14,9%). Por otro lado, el 68% de los 
alumnos percibe que trabajar con datos reales es útil para comprender la asignatura, 
manifestándose una diferencia significativa entre los alumnos que realizan el trabajo (95%) y 
los que no lo efectúan (55%). Del mismo modo, el 40% indica que trabajar con software 
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especializado resulta útil para comprender la asignatura, manifestándose una diferencia 
significativa entre aquéllos que llevan a cabo el trabajo (72%) y los que no (25%). 
 A nivel de las preguntas P11 a P13 de valoración global, el 71% de los alumnos 
perciben el trabajo como una buena forma de evaluar la asignatura, siendo el 63% de ellos los 
que volverían a realizar un trabajo y los que lo recomiendan. Para estos dos últimos ítems de 
lealtad a un trabajo autónomo (volver a realizar un trabajo y recomendarlo), también se 
observa una diferencia significativa entre los alumnos que realizan el trabajo (en torno al 
80%) y los que no (en torno al 50%). 
 A continuación, se profundiza en las respuestas de los entrevistados a diferentes 
preguntas abiertas, que pueden aportar información interesante a la asignatura. En particular, 
la pregunta 7 “Opinión general del trabajo optativo” (ver tabla 5) ofrece una mayoría de 
respuestas que destacan la laboriosidad que implica realizar el trabajo y su escasa valoración 
(27%), la oportunidad que ofrece para ampliar y aplicar conocimientos teóricos (24%), lo 
enriquecedor que resulta (17%) y que permite conocer con más detalle la asignatura (10%). 
 
Tabla 5. Resumen de las respuestas a pregunta abierta 7 
P7. Opinión general del trabajo optativo Recuento % 
Buena oportunidad para ampliar y aplicar conocimientos 14 24% 
Me ha permitido conocer más en detalle la asignatura 6 10% 
Trabajo largo y laborioso: poco valorado 16 27% 
Interesante, enriquecedor: me ha gustado 10 17% 
Buena opinión general 4 7% 
No interesa si hay que aprobar para que cuente 3 5% 
Acertado para motivar al alumno 2 3% 
No creo que facilite el estudio del examen tipo test 1 2% 
Útil para estudiar y aprender la teoría 1 2% 
Mejor que sea optativo que obligatorio 1 2% 






 La pregunta 10 “Elemento del trabajo más complejo” (ver tabla 6) presenta una gran 
cantidad de respuestas centradas en los aspectos de análisis de los datos con SPSS (31%), la 
codificación de los datos (28%), la decisión de las técnicas metodológicas (14%) y la 
redacción de las conclusiones (14%). Otros elementos destacables, aunque en menor 
proporción, son la dificultad para relacionar teoría y práctica (7%) y la identificación del 
propósito, objetivos e hipótesis del trabajo (7%). 
 
Tabla 6. Resumen de las respuestas a pregunta abierta 10 
P10. Elemento del trabajo más complejo Recuento % 
Análisis de los datos con SPSS 9 31% 
Introducción de los datos (codificación) 8 28% 
Decidir las técnicas para conseguir los objetivos (metodología) 4 14% 
Redactar las conclusiones e interpretaciones 4 14% 
Relacionar las clases teóricas con las prácticas y SPSS 2 7% 






 Las respuestas a la pregunta 15 “Opinión de que el trabajo valga un 20% de la nota 
final” (ver tabla 7) proponen un aumento de la puntuación dada al trabajo en torno al 30-40% 
de la nota final por la utilidad y tiempo que supone su realización (36% de las respuestas) o 
incluso un aumento de su valor en torno al 50% de la nota debido a su equiparación con la 
evaluación continua (14% de las respuestas). Sin embargo, un número bastante elevado de 
respuestas (31%) considera adecuado un peso del 20% en la nota final. Otra respuesta que 
merece señalar sería la que asigna al trabajo un 0% en la nota final porque sólo sirve para los 
alumnos que realizan el trabajo (12% de las respuestas). 
 
Tabla 7. Resumen de las respuestas a pregunta abierta 15 
P15. Opinión sobre que valga el 20% de la nota final Recuento % 
30-40%: por la utilidad y tiempo que lleva hacerlo 21 36% 
20%: Me parece correcto, adecuado 18 31% 
50%: ya que es evaluación continua 8 14% 
0%: si solo sirve para los que lo hacen (debe ser opcional) 7 12% 
Le daría un % mayor: el examen final vale demasiado 2 3% 
20%: pero que sirva también si suspendes el examen 2 3% 








 Por último, las respuestas a la pregunta 16 “Otras formas de evaluar la asignatura” (ver 
tabla 8) se decantan por la realización de exámenes parciales tipo test (27% de las respuestas), 
la entrega de prácticas puntuables (20% de las respuestas), así como la puntuación de la 
asistencia a clase (13% de las respuestas). Sin embargo, otras respuestas menos frecuentes 
siguen apostando por un examen final valorado en 10 puntos (7% de respuestas) o proponen 
una exposición oral de trabajos (7% de respuestas) o charlas con profesionales invitados (7% 
de respuestas). 
  
Tabla 8. Resumen de las respuestas a pregunta abierta 16 
P16. Otras formas de evaluar la asignatura Recuento % 
Hacer exámenes parciales (test) 8 27% 
Darle más importancia a la práctica: entregas puntuables 6 20% 
Contabilizar la asistencia a clase 4 13% 
El examen final 10 puntos, lo demás sumarlo 3 10% 
Hacer un examen tipo test más fácil 2 7% 
Charlas de especialistas en el sector profesional 2 7% 
Exponer los trabajos oralmente 2 7% 
Creación de cuestionarios para recoger datos primarios 1 3% 
Técnicas de observación: interpretación en clase 1 3% 







La implicación de que la implantación de nuevas metodologías docentes universitarias 
resulta fundamental para la mejora del aprendizaje del alumno, ha permitido analizar este 
fenómeno en la asignatura de Dirección Comercial II de 3º curso de la Licenciatura en ADE 
en el curso 2010-2011. En particular, se ha analizado el impacto de la implantación del trabajo 
de investigación autónomo sobre las calificaciones (datos objetivos) de los alumnos y sobre 
sus percepciones subjetivas. 
El análisis realizado permite evidenciar un mayor porcentaje de alumnos aprobados y 
una mayor nota media obtenida en el curso de implantación del trabajo autónomo. Por otro 
lado, la mayoría de los alumnos percibe subjetivamente el trabajo como una buena forma de 
evaluar la asignatura, considera útil trabajar con datos reales para comprender la asignatura, 
volverían a realizar un trabajo y lo recomiendan. Como elemento más complejo del trabajo 
autónomo aplicado a esta asignatura destaca el análisis de los datos con SPSS. También se 
percibe una escasa puntuación dada al trabajo por su utilidad y esfuerzo dedicado al mismo y 
los alumnos se decantan por la utilización simultánea de otras formas de evaluar la asignatura, 






5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Durante el desarrollo de esta red no se han encontrado dificultades que afecten al 
proceso de investigación aplicado. En cualquier caso, hemos detectado varios problemas del 
trabajo autónomo utilizado, que se relacionan con el uso de un software complicado de 
análisis de datos, así como con la escasa puntuación dada al mismo. Futuras líneas de 
investigación deberían solventar estas limitaciones. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
El estudio desarrollado ofrece a los profesores de esta asignatura varios puntos de vista 
acerca de la mejora del aprendizaje con trabajo autónomo. En concreto, la percepción de 
complejidad que lleva aparejado el uso de SPSS en el trabajo autónomo hace necesaria la 
búsqueda de software estadístico alternativo más “amigable”. Asimismo, es conveniente 
revisar la forma de evaluación del trabajo, asignando un porcentaje sobre la nota final más 
acorde al esfuerzo realizado. Finalmente, la evidencia obtenida debe incentivar el diseño por 
parte de los profesores universitarios de herramientas docentes, como el trabajo autónomo, 
porque permite ampliar y aplicar conocimientos teóricos a la realidad. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Con el fin de profundizar en algunos problemas detectados en el trabajo autónomo 
aplicado en la asignatura, es previsible continuar investigando en este campo. Por ejemplo, el 
estudio de formas alternativas de evaluar el trabajo autónomo o el uso de diferente software 
de análisis de datos. Éstos constituirán el propósito de investigación de un nuevo proyecto. 
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Hoy en día es muy común que profesionales de distintas áreas colaboren entre ellos para la realización de 
proyectos multidisciplinares. Sin embargo, en muchos casos, la formación ofrecida en los estudios 
universitarios carece de dicho carácter multidisciplinar, centrándose más en aspectos concretos del área 
de estudio. Este trabajo presenta un buen ejemplo de diseño de planes de estudios comunes, donde los 
estudiantes de los grados de Ingeniería Multimedia y Magisterio puedan relacionarse en un entorno de 
trabajo realista para la realización de prácticas de laboratorio comunes. En particular, la propuesta permite 
a los estudiantes de multimedia y magisterio el desarrollo de herramientas web que podrían ser utilizados 
en el futuro por los docentes en aulas escolares. Las herramientas web desarrolladas por los estudiantes de 
multimedia serán propuestas y supervisadas por los estudiantes de magisterio, a fin de crear ejercicios y 
juegos simples orientados a mejorar el desarrollo cognitivo de los niños. La complejidad de esta tarea 
requiere de una participación interdisciplinaria fuerte y cercana, y promoverá la comunicación entre los 
diferentes estudiantes. En concreto en este trabajo se propone una metodología para el diseño de las 
prácticas interdisciplinares así como una guía de seguimiento y evaluación. 
 





Diversos estudios han apuntado la emergencia de un nuevo perfil profesional en 
las organizaciones, que tiene como columna vertebral una estructura compuesta por 
varios tipos de saberes: los operativos; los tecnológicos, especialmente la informática; 
los de gestión y administración; los sociales; y, últimamente, los saberes emocionales. 
La aparición de este nuevo tipo de profesional no es casual: la Sociedad del 
Conocimiento demanda a sus ciudadanos competencias que los hagan útiles en el 
complejo entramado de conocimiento, tecnología, comunicación y cooperación en el 
que se han convertido las antiguas profesiones unidisciplinares.  
La empresa ya ha tomado conciencia de este hecho. No en vano, la búsqueda del 
máximo rendimiento de los trabajadores en el ámbito laboral, ha llevado a investigar las 
habilidades que poseen los empleados más exitosos. En el análisis de estas capacidades 
diversos autores (Bar-On, Cherniss, 2000; Mayer, 1997) han llegado a la conclusión de 
que las habilidades sociales y emocionales forman parte del complejo entramado de 
competencias que requieren las personas para desarrollar con éxito su labor profesional. 
La relación entre las competencias interpersonales y el rendimiento ha sido avalada por 
numerosas investigaciones, entre las que destaca el trabajo de Koman y Wolff (2008). 
Algunos estudios destacan que la capacidad de adaptación de una persona al 
medio podría estar determinada por el dominio de las relaciones interpersonales y su 
capacidad de trabajo con profesionales de distintos ámbitos (Mayer, 1997; Koman, 
2008; Boyatzis, 2008). Una buena adaptación podría ser motivo de éxito laboral. Por 
otra parte, una mala adaptación podría tener consecuencias laborales negativas, tal es el 
caso del conocido síndrome de estar quemado o burnout, en donde un buen control del 
estrés o de otras variables emocionales evitan o reducen los estados de estrés o 
depresión en el trabajo. 
La formación que ofrecen las empresas en este tipo de capacidades se ha llevado 
a cabo en parte porque los tradicionales esquemas de educación superior dejaban fuera 
del currículo competencias que no fueran las específicas del título que desarrollaban. No 
hay que olvidar que en su función educativa y formativa, las universidades deben 
desempeñar un papel fundamental para garantizar que los ciudadanos adquieran las 
competencias clave necesarias para poder adaptarse de manera adecuada a una realidad 
profesional cambiante. La declaración de Bolonia destaca la importancia de la 
educación en términos de adquisición, por parte del estudiante, de capacidades, 
habilidades, competencias y valores, adoptando una nueva metodología orientada al 
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aprendizaje de competencias, entre ellas las interpersonales; y el Proyecto Tuning 
Educational Structures in Europe (González, 2003) desarrolla perfiles profesionales, 
resultados del aprendizaje y competencias deseables en términos de competencias 
genéricas y relativas a cada área de estudios. Algunas de estas competencias están 
referidas a destrezas sociales relacionadas con las habilidades interpersonales como la 
capacidad de trabajar en equipo. 
En el ámbito profesional de los graduados de ingeniería, se desarrolló el Career 
Space Project (2001), con el respaldado de la Comisión Europea. Este proyecto fue 
creado por el consorcio Career Space formado por once grandes compañías de 
tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC); además de la Asociación 
Europea de Industrias de las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones 
(EICTA). El Career Space Project proporciona una serie de directrices y 
recomendaciones como base para la elaboración de programas curriculares, analizando 
100 programas de estudios de las TIC de nueve países Europeos. Este proyecto 
especifica que “los graduados en TIC precisan aprender a trabajar en equipo y adquirir 
buenas capacidades personales, como capacidad para la resolución de problemas, 
conciencia de la necesidad de la formación permanente, agudeza para comprender 
plenamente las necesidades de los clientes y de sus compañeros de proyecto, y 
conciencia de las diferencias culturales cuando actúen en un contexto mundial.” Si esta 
misma conclusión la trasladamos a los distintos entornos laborales, en los que pueden 
desarrollar su actividad profesional tanto ingenieros multimedia como maestros, es 
obvio que las competencias relacionadas con el trabajo en equipo pueden asegura una 
mejor integración del individuo en sector laboral pertinente y que este alcance un mayor 
rendimiento en los resultados de su trabajo. 
Burns, Chisholm y, Blair (2007) que analizan la relación entre la empleabilidad 
y la profesionalidad han llegado a la conclusión de que los conocimientos específicos 
adquiridos en una titulación universitaria a menudo no son suficientes por sí solos para 
garantizar el empleo. Los empleadores opinan que desde la Universidad se debería 
hacer hincapié en la formación de competencias de carácter genérico. Enfatizan el 
trabajo en equipo como entrenamiento de habilidades, para que el alumno pueda tomar 
conciencia de cómo se desenvuelve trabajando con otros compañeros, si participa o no, 
cuál es su estilo de liderazgo, etc. Para ellos, la universidad debe promover el trabajo en 
equipo de forma consciente, incidiendo tanto en la autopercepción (“cómo me he 
sentido”) como en el feedback del resto de compañeros. 
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Pertegal, Castejón y Jimeno (2010) ponen de manifiesto en sus investigaciones, 
que los informáticos presentan niveles de desarrollo más bajos de lo que sería deseable 
para desarrollar con éxito su labor profesional, en parte de sus competencias 
interpersonales según la opinión de expertos y profesionales. Encontrándose entre estas 
competencias interpersonales las relacionadas con el trabajo en equipo. Del mismo 
modo, aquellos que se mueven en el ámbito laboral más habitual de los maestros, 
observan que existen grandes déficits aptitudinales y actitudinales para desarrollar 
actividades de coordinación y trabajo en equipo en los colectivos profesionales que 
conforman los centros educativos.  
Por último, cabría destacar que el éxito en la implementación de la formación en 
competencias emocionales depende de la implicación y colaboración de toda la 
comunidad educativa (Elias et al., 1997, Zins, Weissberg, Wang y Walberg, 2004). En 
las escuelas donde más se ha desarrollado la formación en competencias sociales y 
emocionales, se ha podido apreciar el gran número de obstáculos a los que se enfrenta. 
Las competencias que los actuales y emergentes entornos laborales exigen a los 
distintos profesionales con formación universitaria están relacionadas con 
conocimientos, competencias sociales y emocionales, capacidades estratégicas, 
organizativas, de planificación, etc. siendo una de las competencias genéricas más 
valoradas el trabajo en equipo (ANECA, 2004). En el caso de los ingenieros 
multimedia, se hace especialmente necesario desarrollar competencias de trabajo y 
comunicación en equipos interdisciplinares dado que las necesidades del mercado 
laboral demandan en gran medida, profesionales destinados a realizar “productos” para 
clientes de cualquier ámbito y/o área. A esto hay que añadir que, dentro de las 
competencias formativas específicas demandadas a los maestros, se hayan las de diseñar 
y desarrollar proyectos educativos, unidades de programación, entornos, actividades y 
materiales, entre los que se incluyen los digitales. 
El objetivo de la presente investigación es la de promover el desarrollo de las 
competencias genéricas, concretamente el trabajo en equipos multidisciplinares a través 
de proyectos educativos. Con tal objetivo, se propone el diseño de una guía de prácticas 
interdisciplinares. La actuación curricular se llevará a cabo en la asignatura Usabilidad y 
Accesibilidad de los estudios de Ingeniería Multimedia y en la asignatura Psicología del 
Desarrollo del Grado en Maestro de Educación Primaria.  
Este artículo se estructura de la siguiente forma: en primer lugar, se introduce el 
contexto académico en el que se va a realizar la experiencia docente y se presentan las 
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asignaturas que van a compartir las prácticas. Posteriormente se muestra la metodología 
a seguir para realizar el diseño de las mismas. La propuesta de prácticas concreta para 
cada una de las titulaciones se presenta a continuación, así como la planificación 
concreta por sesiones. Para finalizar, se detalla el sistema de evaluación propuesto y los 
mecanismos de coordinación previstos durante la ejecución de la experiencia educativa. 
Se exponen por último las principales conclusiones y las referencias bibliográficas 
utilizadas. 
 
2. DESARROLLO DE LA PROPUESTA 
2.1 Contexto académico 
El título de grado de Ingeniería Multimedia se ubica en el espacio intermedio 
entre las ingenierías tradicionales y la ingeniería informática y tiene, como objetivo 
general, formar los profesionales del sector de las TIC que sean capaces de dirigir los 
nuevos proyectos del ámbito de la Multimedia, tanto en el sector del ocio y 
entretenimiento digital como en el de la gestión de contenidos para su difusión en redes 
de información. Proporciona una formación de calidad basada en el “aprendizaje en 
base a proyectos”. Esta formación estaría enfocada a proporcionar a los/las alumnos/as 
habilidades para la construcción de sistemas digitales para la gestión de la información 
multimedia, proporcionar soporte técnico a proyectos multimedia del ámbito de la 
cultura, las telecomunicaciones, la enseñanza o la empresa y crear y dar soporte a los 
elementos técnicos involucrados en la creación de imagen y sonido relacionada con el 
“ocio digital”. 
En cambio, el objetivo fundamental del título de Grado en Maestro/a de 
Educación Primaria es formar maestros en Educación Primaria capaces de 
desenvolverse en diferentes contextos; capaces de adaptarse a los cambios sociales, 
culturales, científicos, tecnológicos y educativos; que dominen las distintas materias y 
su relación interdisciplinar; críticos; con iniciativa; capaces de reflexionar sobre su 
práctica; comprometidos con su profesión. 
 
2.1.1 Asignatura de Magisterio: Psicología del Desarrollo 
La asignatura de Psicología del Desarrollo se incluye dentro del módulo 
“Aprendizaje y desarrollo de la personalidad” del Plan de estudios del Grado de 
Educación en Maestro/a en Educación Primaria; se sitúa dentro de la formación básica 
del título y se imparte en el primer cuatrimestre del primer curso. La asignatura sienta 
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las bases a partir de las cuales el alumnado puede entender las características de sus 
alumnos para optimizar tanto su desarrollo como el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
2.1.2 Asignatura de Ingeniería Multimedia: Usabilidad y Accesibilidad 
La asignatura de Usabilidad y Accesibilidad es una asignatura del plan de 
estudios del Grado en Ingeniería Multimedia, grado impartido desde el curso 
2010/2011en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. Se trata de 
una asignatura de carácter obligatorio que se imparte en el primer cuatrimestre del 
segundo curso de la titulación. La asignatura introduce los conceptos básicos del diseño 
de interfaces para los sistemas multimedia, haciendo un especial énfasis en las 
interfaces basadas en Web. Su principal objetivo consiste en aportar al estudiante los 
conceptos y herramientas necesarias para el diseño y desarrollo de productos 
multimedia con características de usabilidad, facilitando el uso y aprendizaje de estos 
productos, así como de accesibilidad, posibilitando su acceso a usuarios con 
independencia de su condición, capacidad o situación. 
 
2.2 Metodología 
Para la realización de las prácticas interdisciplinares tanto los estudiantes de 
magisterio como los de multimedia se estructurarán en  pequeños grupos de prácticas 
que trabajaran de forma colaborativa para llevar a cabo un proyecto común. 
 






Los alumnos que van a participar en este proyecto pertenecen a la asignatura 
Psicología del Desarrollo del primer curso de Grado en Maestro/a de Educación 
Primaria e impartida los jueves por la tarde durante el primer cuatrimestre (septiembre-
enero). 
El número de alumnos medio estimado en el grupo de prácticas de magisterio es 
de 50 personas. Estos serán distribuidos en pequeños grupos de 4-5 estudiantes para 
desarrollar el trabajo coordinados con equipos de estudiantes de multimedia. 
Las prácticas realizadas conjuntamente y el trabajo realizado por los estudiantes 
de magisterio en las mismas, será el siguiente: 
- 6ª sesión: solicitud de la aplicación web requerida a los ingenieros multimedia. 
- 8ª sesión: aportación de material; actividades a desarrollar en la aplicación web y 
especificaciones sobre las características a incluir. 
- 10ª sesión: revisión del contenido digital de la página y modificaciones a 
realizar. 
- 14ª sesión: presentación y valoración de la página web. 
 
2.2.2 Multimedia 
Los estudiantes del Grado en Ingeniería Multimedia de segundo curso, curso al 
que pertenece la asignatura Usabilidad y Accesibilidad, tienen su docencia restringida a 
las tardes, y la asignatura se cursa en el primer cuatrimestre. Los estudiantes se 
distribuyen en cuatro grupos de prácticas de 25 estudiantes cada uno. Dentro de cada 
grupo de prácticas los estudiantes serán distribuidos en grupos de de 2-3 alumnos para 
trabajar coordinadamente con los alumnos de magisterio. 
Las cinco primeras sesiones de prácticas serán destinadas a realizar unas 
prácticas introductorias independientes del presente proyecto. 
La práctica  realizada en colaboración con los estudiantes de magisterio seguirá 
el siguiente calendario: 
- 7ª sesión: los alumnos multimedia realizarán una toma de requisitos para la 
aplicación por parte de los estudiantes de magisterio. 
- 9ª sesión: los alumnos de multimedia entregaran un documento de especificación 
de la aplicación a realizar. Dicho documento será analizado y validado por los 
alumnos de magisterio. 
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- 11ª sesión: los alumnos de multimedia entregarán un diseño del producto a 
realizar, con un conjunto de bocetos de los interfaces propuestos. 
- 15ª sesión: se entregará la aplicación web y ser realizará una presentación y 
valoración de la misma. 
 













Figura 2. Relación entre grupos de estudiantes. 
 
2.3.1 Magisterio: desarrollo de aptitudes cognitivas 
El trabajo a realizar por los alumnos de magisterio consistirá en diseñar y 
desarrollar actividades para estimular aptitudes cognitivas tales como la atención, la 
memoria o el razonamiento en los niños de Educación Primaria.  
Las actividades se clasificarán en función del ciclo educativo, de la aptitud 
trabajada, etc., se recogerán en un documento de Word y serán trasladadas 
posteriormente a una página web elaborada para ser utilizada por los alumnos de dicha 
etapa educativa. 
Las competencias desarrolladas mediante las prácticas interdisciplinares 
correspondientes a esta titulación serán: 
 Identificar necesidades de información, buscarla, analizarla, procesarla, 
valorarla, usarla y comunicarla de forma eficaz, crítica y creativa. 
 Planificar, organizar y gestionar procesos, información, resolución de 
problemas y proyectos. Tener iniciativa, espíritu emprendedor y 
capacidad de generar nuevas ideas y acciones. 
 Trabajar en equipo, colaborando y liderando cuando sea necesario. 
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 Diseñar y desarrollar proyectos educativos, unidades de programación, 
entornos, actividades y materiales, incluidos los digitales, que permitan 
adaptar el currículum a la diversidad del alumnado y promover la calidad 
de los contextos en los que se desarrolla el proceso educativo, de modo 
que se garantice su bienestar. 
 
2.3.2 Multimedia: diseño y desarrollo de interfaces usables y accesibles 
El trabajo a realizar por los alumnos del Grado en Ingeniería Multimedia 
consiste en la realización de un producto multimedia basado en web. El trabajo estará 
centrado en el interfaz de dicha aplicación, incidiendo especialmente en la facilidad de 
uso y aprendizaje que se le da al producto (usabilidad) y en garantizar su acceso a los 
usuarios finales (accesibilidad). Es por ello que en este desarrollo se dará una especial 
atención al hecho de que los usuarios de los productos desarrollados serán niños de 
Educación Primaria, lo cual condicionará notablemente el tipo de interfaz a realizar. 
Las competencias desarrolladas mediante las prácticas interdisciplinares 
correspondientes a esta titulación serán: 
 Desarrollar, mantener, administrar y evaluar servicios y sistemas 
multimedia que satisfagan todos los requisitos del usuario y se 
comporten de forma fiable, eficiente y que cumplan normas de calidad. 
 Crear, diseñar y evaluar interfaces persona computador que garanticen la 
accesibilidad y usabilidad. 
 Diseñar, producir y gestionar sistemas multilingües y multimodales de 
contenidos multimedia con el objetivo de garantizar su 
internacionalización, localización, accesibilidad y usabilidad. 
 
2.4 Planificación 
Uno de los aspectos más importantes a la hora de poner en marcha las prácticas 
interdisciplinares es mantener una clara planificación de los calendarios de prácticas de 
ambas asignaturas, establecida en 15 sesiones para la asignatura de multimedia y 14 
para la asignatura de magisterio. 
En la tabla 1 se puede ver un resumen de la planificación propuesta para la 
práctica interdisciplinar. Notar que en las primeras semanas se realizarán actividades 
relacionadas con otras prácticas. 
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Tabla1. Planificación de la práctica interdisciplinar. 
SEMANA MULTIMEDIA MAESTROS 
1 1ª Sesión  
2 2ª Sesión 1ª Sesión 
3 3ª Sesión 2ª Sesión 
4 4ª Sesión 3ª Sesión 
5 5ª Sesión 4ª Sesión 
6 6ª Sesión 5ª Sesión 
7 
7ª Sesión: toma de requisitos de la 
aplicación 
6ª Sesión: solicitud de la aplicación 
8 8ª Sesión 7ª Sesión 
9 
9ª Sesión: entrega de una 
especificación de la aplicación 
8ª Sesión: entrega de material y especificaciones 
10 10ª Sesión 9ª Sesión 
11 
11ª Sesión: entrega de un diseño 
(bocetos) 
10ª Sesión: revisión del contenido y modificaciones. 
12 12ª Sesión 11ª Sesión 
13 13ª Sesión 12ª Sesión 
14 14ª Sesión 13ª Sesión 
15 
15ª Sesión: entrega del producto final, 
presentación y valoración 
14ª Sesión: presentación y valoración de la página web. 
16  15ª Sesión 
 
2.5 Coordinación 
Para garantizar el correcto desarrollo de las prácticas así como el cumplimiento 
de la planificación se establecerán unos mecanismos de coordinación, tanto dentro de 



















Figura 3. Coordinación de la práctica. 
Para ello dentro de cada grupo de prácticas existirá, por cada asignatura, un 
alumno que tendrá el rol de coordinador general, uno de coordinación interna y uno  de 
coordinación con el grupo de la otra titulación. 
Además, y en función de la planificación establecida, se realizarán unas 
reuniones entre los grupos de ambas titulación con el fin de poner en común el trabajo a 
realizar. Para ello se han solapado en el tiempo los turnos de prácticas de ambas 
titulaciones con el objetivo de facilitar dichas reuniones. 
La figura 3 refleja un diagrama de secuencia donde se pueden ver las distintas 
acciones realizadas y el flujo de la información entre los dos equipos. 
 
2.6 Evaluación 
La evaluación efectuada en ambas titulaciones será: inicial, procesual y final.  
La evaluación inicial tiene la finalidad de proporcionar información sobre los 
conocimientos previos de los alumnos para decidir el nivel en que hay que desarrollar 
los nuevos contenidos de enseñanza y las relaciones que deben establecerse entre ellos. 
Además, esta evaluación puede tener una función motivadora, en la medida en que 
ayuda a conocer las posibilidades que ofrecen los nuevos aprendizajes. 
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La evaluación procesual en su función formativa consiste en la valoración, a 
través de la recogida continua y sistemática de datos, del funcionamiento de la práctica 
y el trabajo llevado a cabo por los alumnos, a lo largo del un periodo de tiempo 
prefijado anteriormente para la consecución de las metas u objetivos propuestos. La 
evaluación procesual sirve como estrategia de mejora para ajustar y regular sobre la 
marcha los procesos educativos. 
El objetivo de la evaluación final o sumativa radica en conocer y valorar los 
resultados conseguidos por el alumno al finalizar el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
La evaluación en ambas asignaturas será muy similar, pues se persiguen 
objetivos comunes. Sin embargo, existen matices diferenciadores en cuanto a la 
evaluación entre los alumnos de magisterio y multimedia, referidos exclusivamente al 
desempeño propio de cada especialidad.    
 
2.6.1 Magisterio 
La evaluación de la práctica de los alumnos de Magisterio será consecuencia del 
grado de consecución de una serie de requisitos. Es por ello que la evaluación se 
realizará atendiendo a los siguientes criterios: 
 Cooperación y comunicación de los alumnos de magisterio con los de 
multimedia. 
 Interés y asistencia mostrada en las sesiones prácticas del trabajo. 
 Exactitud y precisión en el desarrollo de los contenidos del trabajo desarrollado. 
A los alumnos de Magisterio se les valorará de forma más minuciosa que el 
grado de adaptación de los contenidos que han desarrollado en el trabajo sean 
apropiados y estén en coherencia con el temario teórico de la asignatura de 
Psicología de la Educación. 
 Exposición en gran grupo del trabajo desarrollado. 
Además de estos criterios, cabe destacar que los propios alumnos realizarán una 
evaluación de su propio trabajo y el de los compañeros, persiguiendo con ello la 
máxima objetividad posible en la evaluación de los trabajos realizados. 
Según los parámetros anteriormente comentados se propone una evaluación 













La nota de la práctica de los alumnos de Multimedia será también consecuencia 
del grado de consecución de una serie de requisitos. Es por ello que la evaluación se 
realizará atendiendo a los siguientes criterios: 
 Cooperación y comunicación de los alumnos de multimedia con los de 
magisterio. 
 Interés y asistencia mostrada en las sesiones prácticas del trabajo. 
 Exactitud y precisión en el desarrollo de los contenidos del trabajo desarrollado. 
A los alumnos de Multimedia se les valorará de forma más concreta la 
elaboración de la página web y la adaptación en la misma de los contenidos 
demandados por sus compañeros de magisterio. Se valorará el grado de 
usabilidad y accesibilidad de la aplicación, utilizando para ello herramientas de 
análisis automático. 
 Exposición en gran grupo del trabajo desarrollado. 
Al igual que ocurre con los alumnos de magisterio, aparte de estos criterios, es 
de señalar que los propios alumnos realizarán una evaluación de su propio trabajo y el 
de los compañeros, persiguiendo con ello la máxima objetividad posible en la 
evaluación de los trabajos realizados. 
Según los parámetros anteriormente comentados se propone una evaluación 












En este trabajo se propone el diseño de prácticas interdisciplinares para los 
grados de Magisterio e Ingeniería Multimedia. Las prácticas pretenden potenciar las 
competencias interpersonales de los estudiantes y favorecer el trabajo en grupo y la 
comunicación con especialistas de otros ámbitos. 
Para llevar a cabo la propuesta se ha definido una metodología a seguir, que 
guiará el proceso de creación, supervisión y evaluación de las prácticas 
interdisciplinares. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Uno de los principales problemas que han surgido a la hora de establecer las 
prácticas interdisciplinares ha tenido que ver con la planificación de los horarios de 
prácticas de ambas titulaciones. Para facilitar el trabajo de los estudiantes, planteamos 
como objetivo que las prácticas coincidieran en horario, de forma que los grupos 
interdisciplinares pudieran quedar en el horario de clase, evitando con ello problemas de 
coordinación entre estudiantes. 
Otro de los problemas encontrados, estuvo relacionado con el tipo de práctica a 
realizar, ya que un mismo proyecto tenía que cubrir tanto los aspectos propios de la 
asignatura de Magisterio como los de la asignatura de Multimedia. Por ello se decidió 
fraccionar el proyecto en pequeños módulos, con los que intentar cubrir las máximas 
competencias posibles de cada asignatura. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Dado que en la red solo se ha realizado la propuesta de una metodología para la 
realización de prácticas interdisciplinares, y estas prácticas se pondrán en 
funcionamiento el próximo curso en la Universidad de Alicante, es difícil establecer 








6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
La idea del equipo investigador es llevar a cabo el próximo curso las prácticas 
propuestas. De esta forma se podrá analizar el resultado de la metodología propuesta y 
el impacto que ha tenido sobre los estudiantes de ambas titulaciones. 
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ReDIMABP–Red de Diseño e Implementación de Materiales Docentes con ABP (Aprendizaje Basado en 
Proyectos/en Problemas) es una continuación de la Red conformada el curso pasado, en el marco del Proyecto 
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objetivos básicos que guiaron nuestro trabajo fueron: 1) aprovechar la reforma educativa y la implantación de los 
nuevos Grados para introducir propuestas de Aprendizaje Basado en Proyectos en distintas materias; y 2) 
identificar espacios de interacción y reflexión docente entre el profesorado de distintas disciplinas en el ámbito 
de la Universidad de Alicante. Este segundo año, ReDIMABP ha modificado su estructura, incorporando dos 
estudiantes al equipo inicial, que estaba compuesto por cuatro docentes de los departamentos de Filología 
Española, Lingüística General y Teoría de la Literatura; Sociología II; Enfermería Comunitaria, Medicina 
Preventiva y Salud Pública e Historia de la Ciencia; y un PAS del Servicio de Gestión Académica – Normativa y 
Planificación. Asimismo, ReDIMABP ha ampliado sus objetivos con el fin de profundizar en metodologías 
docentes innovadoras convergentes con el EEES y el trabajo colaborativo multidisciplinar. 
 
 
Palabras clave: Aprendizaje Basado en Proyectos, Espacio Europeo de Educación Superior, Investigación en 





A principios del curso 2010-11, un grupo de profesores, adscritos a varios 
departamentos de la Universidad de Alicante y que impartimos docencia en primer curso de 
los Grados, y un PAS pusimos en marcha la Red de Diseño e Implementación de Materiales 
Docentes con ABP (ReDIMABP) en el marco del Proyecto Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria (Modalidad II de la convocatoria) del Instituto de Ciencias de la 
Educación. Los principales aspectos organizativos de ReDIMABP – constitución y 
funcionamiento de la Red, metodología utilizada y resultados obtenidos – pueden consultarse 
en la Memoria final elaborada al concluir la actividad del pasado curso (Muñoz Baell et al., 
2011a). En ese primer año de andadura de la Red, el principal objetivo que nos planteamos 
fue aprovechar la reforma educativa impulsada por la aplicación de los Grados en el sistema 
universitario español para organizar nuestras materias conforme al Aprendizaje Basado en 
Proyectos (ABP). El ABP constituye una estrategia didáctica innovadora en consonancia con 
la reorganización de las materias que implica el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), así como el espacio social que ofrecen las Nuevas Tecnologías de la Información y 
Comunicación. Esta propuesta, que plantea un gran número de ventajas y facilidades, también 
presenta una serie de inconvenientes y barreras que deben ser analizados cuidadosamente 
como paso previo a su introducción en el contexto universitario español. Por ello, en una 
primera fase de la investigación, nuestro principal objetivo fue realizar un análisis de estos 
factores que nos permitió discutir las principales adaptaciones necesarias para poder aplicar el 
ABP en los estudios de grado de la Universidad de Alicante, dando lugar a una primera 
publicación de la Red (La Parra Casado et al., 2010). 
ReDIMABP: Red de Diseño e Implementación de Materiales Docentes con ABP 
(Aprendizaje Basado en Proyectos/en Problemas) supone la continuación de la Red puesta en 
marcha en el curso 2010-2011. Al tratarse de su segundo año de aplicación, hemos contado 
con una serie de ventajas a la hora de planificar y desarrollar el proyecto general de trabajo 
que, en el curso 2011-1012, ha tenido como punto de partida la Memoria de actividades 
elaborada como cierre del curso anterior, y en particular, los contenidos que incluía sobre las 
dificultades encontradas, las propuestas de mejora y la previsión de continuidad. Por ello, y 
con el fin de iniciar las tareas de este curso adecuadamente, establecimos una serie de 
medidas que nos permitieran minimizar las dificultades encontradas y llevar a cabo las 
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propuestas de mejora recogidas en la citada Memoria. 
 
1.2. Revisión de la literatura 
En la actualidad, resulta difícil encontrar una definición única y universalmente válida 
de qué se entiende por ABP. Sin embargo, según la revisión de Thomas (2000) los principios 
clave de esta propuesta serían los cinco siguientes: 
a) la centralidad de la metodología de ABP en el currículo, 
b) la existencia de una pregunta motriz cuyas tres características principales son: la 
centralidad, la apertura y su carácter motivador, 
c) la investigación constructiva por parte del alumnado, 
d) una mayor autonomía por parte del alumnado, 
e) y el realismo o resolución de problemas iguales a los que enfrentan los profesionales 
de la disciplina en el mundo laboral o problemas sociales idénticos a los que se 
afrontan en el nivel local, estatal o global. 
La revisión de la bibliografía aporta numerosas ventajas, tanto para el alumnado como 
para la institución educativa, que se derivan de la aplicación del ABP (Moursund, 1999; 
Thomas, 2000; Han y Bhattacharya, 2001; Tippelt y Lindemann, 2001; Railsback, 2002; Boss 
y Kraus, 2007; Kolmos et al., 2007; Pérez y Ramos, 2009). Asimismo, aunque en menor 
medida, también se han puesto de manifiesto algunos inconvenientes que la aplicación del 
ABP supondría para el alumnado o el profesorado (Felder, 1995; Tippelt y Lindemann, 2001; 
Labra et al., 2006; Pérez y Ramos, 2009). El ABP, por tanto, es una forma sofisticada y 
compleja de instrucción que fomenta la participación real, activa y colaborativa de los 
estudiantes y que, en numerosas ocasiones, se combina con otras técnicas y herramientas 
como, por ejemplo, el Cuestionario de Incidencias Críticas (CUIC). En la literatura nacional e 
internacional aparecen numerosas referencias a la aplicación de CUIC tanto en docencia 
presencial como no presencial (Brookfield, 1995, 2006; Glowacki-Dudka y Barnett, 2007; 
Klefstad, 2007; Glisczinski, 2008; Keefer, 2009; Hessler y Taggart, 2011). A diferencia del 
cuestionario original – creado por Brookfield en 1995 y que consta de cinco preguntas 
abiertas –, en España la versión del cuestionario que se ha difundido más ampliamente en el 
ámbito universitario ha sido la desarrollada por los profesores Javier Bará y Miguel Valero de 
la Universitat Politècnica de Catalunya (Hernández y Valero, 2003; Vivaracho et al, 2004; 
Ruiz Gallardo, Valdés y Castaño, 2006; Royo-Sánchez et al, 2008; Valero García y Navarro, 
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2008; del Canto et al., 2010). Esta versión del CUIC consta únicamente de dos preguntas en 
las que se pide a los estudiantes que escriban en un papel – si se pasa en el aula – o en formato 
digital a través de Internet, de forma breve, rápida y concreta, alguna incidencia crítica tanto 
positiva como negativa, de las clases y que permite: 1) conocer las percepciones que tienen 
los estudiantes sobre la docencia que reciben, 2) detectar elementos susceptibles de mejora en 




El objetivo principal que nos propusimos para este segundo año de ReDIMABP fue 
profundizar en metodologías docentes innovadoras convergentes con el EEES y en el trabajo 
colaborativo multidisciplinar, retomando el trabajo de la Red desarrollado durante el curso 
pasado y elaborando un plan de trabajo basado en estos elementos. Sobre esa base reflexiva, 
en el curso 2011-2012 nos planteamos los siguientes cinco objetivos: 
1) Revisar los materiales docentes con ABP creados el curso pasado para las materias de 
Lingüística General I (Grau en Filologia Catalana, Grado en Estudios Árabes e 
Islámicos, Grado en Estudios Ingleses; Grado en Español: Lengua y Literaturas; y 
Grado en Estudios Franceses) y Socioestadística II (Grado en Sociología); así como 
crear nuevos materiales con ABP para el curso académico 2011-2012. 
2) Crear materiales docentes con ABP para la asignatura `Epidemiología Nutricional', del 
Grado de Nutrición Humana y Dietética. 
3) Evaluar de manera continua la práctica docente con ABP a través de las opiniones de 
los estudiantes recogidas utilizando el Cuestionario de Incidencias Críticas el curso 
pasado en la asignatura de Lingüística General I. 
4) Identificar espacios de interacción y reflexión entre profesorado y estudiantes con 
experiencia en ABP haciendo una primera evaluación de los materiales elaborados por 
los integrantes de la red el curso pasado. 
5) Compartir e intercambiar experiencias de buenas prácticas en reuniones y congresos 
de innovación educativa con el objetivo de explorar el beneficio que el trabajo 






2.1. Descripción del contexto y los participantes 
 En este segundo año de andadura de ReDIMABP hemos seguido apostando por lo que 
creemos constituye una fortaleza de nuestro equipo: la multidisciplinariedad de sus 
integrantes. Para ello hemos ampliado el equipo inicial con la incorporación de dos 
estudiantes de segundo curso de Grado, que consideramos una pieza fundamental en esta fase 
de la Red y que han aportado su experiencia y perspectivas; ya que ambos habían participado 
de la práctica con ABP en el curso 2010-2011. En este curso, por tanto, la Red ha estado 
compuesta por siete integrantes, de los que el 57% son mujeres (tabla 1). 
 
Tabla 1. Componentes del grupo ReDIMABP – Red de Diseño e Implementación de 
Materiales Docentes con ABP (Aprendizaje Basado en Proyectos/en Problemas) 
NOMBRE Y APELLIDOS CENTRO DEPARTAMENTO 
Irma María Muñoz Baell (Coord.) Facultad de Educación Filología Española, Lingüística General 
y Teoría de la Literatura 




Mª del Rocío Ortiz Moncada Facultad de Ciencias 
de la Salud 
Enfermería Comunitaria, Medicina 
Preventiva y Salud Pública e Historia de 
la Ciencia 
Mª del Carmen Davó Blanes Facultad de Ciencias 
de la Salud 
Enfermería Comunitaria, Medicina 
Preventiva y Salud Pública e Historia de 
la Ciencia 
José Segundo Álvarez García Servicio de Gestión 
Académica 
Normativa y Planificación 
Alba Sánchez Mateos Estudiante del Grado en Estudios Ingleses 
Jesús Muela Bernabéu Estudiante del Grado en Español: Lengua y Literaturas 
 
El plan de trabajo desarrollado durante el curso 2011-2012 se ha orientado hacia la 
consecución de los objetivos de este segundo año de la red descritos en el apartado anterior. 
Como ya mencionábamos en la introducción, el trabajo de la Red ha contado con la ventaja 
inicial de desarrollarse sobre la base de un equipo de trabajo ya constituido; no obstante, la 
incorporación a dicho equipo de dos estudiantes ha conllevado también la necesidad de llevar 
a cabo diversos ajustes en la organización y funcionamiento de la experiencia. En este 
sentido, y con el objetivo de propiciar un funcionamiento más fluido y operativo para este 
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año, se ha llevado a cabo una reunión con todos los miembros del equipo y siete reuniones 
más a lo largo del curso con algunos de sus integrantes. En todas las reuniones, sin embargo, 
ha estado presente la coordinadora actuando como enlace y apoyo de los miembros de la Red. 
La tabla 2 muestra las fechas en las que se han llevado a cabo cada una de las reuniones 
mantenidas este año: 
 
Tabla 2. Calendario de reuniones mantenidas por ReDIMABP 
FECHA REUNIONES 
15 febrero 2012 
Reunión de incorporación de los estudiantes a ReDIMABP, previa a la 
reunión inicial con todos los integrantes del equipo 
22 febrero 2012 Reunión inicial de todos los integrantes del equipo 
29 febrero 2012 Reunión de la coordinadora con los estudiantes 
2 abril 2012 Reunión de los miembros PDI y PAS de la Red 
17 abril 2012 Reunión de los miembros PDI y PAS de la Red 
24 abril 2012 Reunión de los miembros PDI y PAS de la Red 
20 junio 2012 Reunión de la coordinadora con los estudiantes 
 
En la reunión inicial, celebrada el día 22 de febrero y a la que asistieron todos los 
miembros de la red, se llevó a cabo una valoración de los productos elaborados para el curso 
anterior, se consensuó el plan de trabajo a realizar durante este segundo año de ReDIMABP, 
se revisaron las propuestas de mejora acordadas al finalizar el curso pasado y se establecieron 
medidas para ponerlas en práctica. Asimismo, la reunión también sirvió para facilitar la 
incorporación de los dos nuevos miembros del equipo a la Red y para establecer las tareas 
específicas que ambos debían desarrollar a lo largo del curso. Dichas tareas giraban en torno a 
los siguientes cuatro temas: 1) revisión de materiales elaborados el curso pasado para las 
materias de Socioestadística II y Lingüística General I; 2) transcripción de las respuestas a los 
Cuestionarios de Incidencias Críticas de los estudiantes que cursaron la materia Lingüística 
General I el curso 2010-2011, para su análisis posterior; 3) elaboración de una pUA de 
presentación del Aprendizaje Basado en Proyectos común a todas las materias que impartimos 
los miembros PDI de la Red; y 4) breve descripción de su experiencia en el trabajo en red a lo 





En la primera reunión de la red se acordó utilizar Dropbox como herramienta básica 
para el intercambio de materiales entre los miembros de la Red; entre ellos, hemos contado 
tanto con los de elaboración propia, como con otros procedentes de revisiones bibliográficas 
en los ámbitos nacional e internacional ya que consideramos fundamental poder disponer de 
una sólida base documental y bibliográfica a la que pudiéramos acudir todos los miembros de 
la Red en los momentos necesarios. El número de materiales que se han subido a Dropbox 
este curso asciende a un total de 118 (tabla 3) que, sumados a los 84 que generamos el curso 
pasado, hacen un total de 202 materiales disponibles en todo momento. 
 
Tabla 3. Carpetas, subcarpetas y número de materiales creados en Dropbox para el trabajo en 
red en el curso 2011-2012. 
CARPETAS Y SUBCARPETAS 
Nº DE 
MATERIALES 
Alba y Jesús 
Calendarios tareas 2012 
CUICs L.G.I (2010-2011) 
Documentos Red curso 2010-11 
Documentos Red curso 2011-12 
19 
Comentarios de los documentos Lingüística y Socioestadística 14 
Bibliografía CUIC para debate 9 
Más bibliografía CUIC 
Ejemplos desarrollo de proyectos 
Modelo de preguntas 
Trabajos teóricos 
19 







Rocio sesiones teoria 5 
Memoria Red 5 
 
Asimismo – aunque en mucha menor medida – este curso hemos seguido utilizando la 
herramienta de “Trabajo en Grupo” del Campus Virtual. Para ello, el miembro PAS de la red 
dio de alta a los dos nuevos estudiantes incorporados a ella en el proyecto “Red de 
Aprendizaje Basado en Proyectos”, creado el curso pasado y, a su vez, también les dio de alta 
en dos de los seis subproyectos creados el curso pasado. 
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2.3. Instrumentos y procedimientos 
Un requisito imprescindible para el buen funcionamiento de cualquier red hoy en día 
es poder contar con un medio de comunicación funcional que satisfaga las necesidades del 
grupo. Entre las medidas que se acordó poner en práctica en la reunión inicial de ReDIMABP 
para resolver las dificultades técnicas encontradas a lo largo del trabajo el curso pasado 
destaca la utilización de la herramienta Dropbox al considerar que ésta se ajustaba más a 
nuestras necesidades de este año y nos ayudaría a agilizar el intercambio de materiales y 
experiencias así como el intercambio de opiniones y la toma de decisiones comunes. Para 
poder utilizar adecuadamente esta herramienta, aquellos miembros del grupo que estaban 
familiarizados con ella enseñaron a los que no lo estaban las bases de su funcionamiento, de 
manera que todos los miembros del equipo pudieran usarla adecuadamente. Asimismo, al 
igual que el curso pasado, ha sido fundamental también la utilización del correo-e y la 
comunicación telefónica a fin de coordinar todas las actividades de la Red. Además, la 
ampliación de la Red ha requerido la incorporación de otras herramientas de comunicación 
virtual, que en el caso de los estudiantes han sido fundamentalmente WhatsApp y Skype. 
 
3. RESULTADOS 
Para poder valorar la labor realizada y determinar el grado en que se han alcanzado los 
objetivos iniciales planteados, se ha pedido a los participantes de ReDIMABP – PDI, PAS y 
estudiantes – que describieran brevemente sus experiencias y las mejoras introducidas durante 
este curso 2011-2012. Hemos organizado esta información en los siguientes cinco apartados: 
 
3.1. Evaluación continua de la práctica docente con ABP a través del análisis de los resultados 
obtenidos utilizando el Cuestionario de Incidencias Críticas (CUIC) el curso pasado en la 
asignatura de Lingüística General I 
El Cuestionario de Incidencias Críticas (CUIC) es una herramienta cualitativa de 
evaluación de la docencia y mejora de la calidad muy utilizada – en muchas ocasiones en 
combinación con otras técnicas, como el ABP – en el ámbito de la educación superior. En el 
curso 2010-2011, implementamos el CUIC en dos asignaturas de los nuevos grados: 
Lingüística General I (Grau en Filologia Catalana, Grado en Estudios Árabes e Islámicos, 
Grado en Estudios Ingleses; Grado en Español: Lengua y Literaturas; y Grado en Estudios 
Franceses) y Socioestadística II (Grado en Sociología). Por ello, uno de los objetivos que nos 
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propusimos para el curso 2011-2012 fue profundizar en la utilización de esta herramienta 
revisando su origen y su aplicación en España y aplicando las categorías de identificación de 
incidencias críticas propuestas por Hessler y Taggart (2011) al análisis de las respuestas de los 
64 estudiantes que cursaron la asignatura de Lingüística General I utilizando el método de 
Aprendizaje Basado en Proyectos, en el curso anterior. 
La participación de los estudiantes en la cumplimentación de los CUIC fue muy alta a 
lo largo del cuatrimestre, proporcionando un total de 166 respuestas a los CUIC (113 a la 
pregunta 1 y 53 a la pregunta 2 del cuestionario) en el grupo 2.1 de prácticas; y 181 respuestas 
(99 a la pregunta 1 y 82 a la pregunta 2) en el grupo de prácticas 2.2. Entre los elementos que 
los estudiantes valoraron como más motivadores para su aprendizaje destacan: conocer e 
intercambiar opiniones e ideas con los compañeros, adquirir conocimientos lingüísticos a 
través de materiales próximos a su realidad diaria, probar un nuevo método de trabajo, poner 
en común y resolver conflictos de grupo y llegar a consensos para realizar y defender 
oralmente el producto final del proyecto. Entre los elementos menos motivadores, destacaron 
la falta de preparación, interés, trabajo y/o asistencia a clase de algunos compañeros del 
grupo, la distribución del tiempo para realizar las actividades y la falta de concentración, 
seriedad o empeño del grupo en las tareas a realizar. La experiencia, que incluye una reflexión 
sobre la utilidad de la aplicación de las categorías propuestas por Hessler y Taggart para el 
análisis de las respuestas de los estudiantes al CUIC, se puede encontrar descrita en mayor 
profundidad en uno de los trabajos presentados recientemente en las X Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria. La participación y el compromiso de la comunidad 
universitaria (tabla 4). 
 
3.2. Avances realizados en la metodología de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) en la 
materia Lingüística General I del Grau en Filologia Catalana, Grado en Estudios Árabes e 
Islámicos, Grado en Estudios Ingleses; Grado en Español: Lengua y Literaturas; y Grado en 
Estudios Franceses  
En vista de los buenos resultados obtenidos el curso pasado en la materia Lingüística 
General I (Muñoz Baell et al., 2011b), para el curso 2011-2012 se decidió repetir la 
experiencia ampliándola además a un nuevo grupo. La experiencia con ABP, por tanto, este 
año se ha llevado a cabo en dos de los cinco grupos en los que se imparte la asignatura de 
Lingüística General I: uno en lengua castellana (en el que el número de estudiantes 
2251 
 
matriculados ascendía a 71) y otro en lengua inglesa, con 35 estudiantes matriculados. En el 
primer grupo, la experiencia ha supuesto el 50% de la calificación final y en el segundo el 
30%. Los estudiantes del grupo en castellano estaban divididos en dos grupos de prácticas de 
32 y 39 estudiantes respectivamente. A todos ellos se les pidió que elaboraran un proyecto 
sobre la siguiente pregunta motriz: ¿Cómo puede ayudarme la Lingüística a saber si el uso de 
los sms está arruinando la ortografía de los jóvenes? En el grupo en lengua inglesa, con sólo 
un grupo de prácticas, la pregunta motriz sobre la que los estudiantes elaboraron el proyecto 
fue: How many myths and popular misconceptions about language are there and why is it 
important to dispel them? Para poder llevar a cabo la experiencia, se crearon este curso un 
total de 18 nuevos materiales de apoyo en lengua inglesa y 15 en lengua española utilizando 
el método ABP. En el grupo en castellano los estudiantes trabajaron en grupos de 5, mientras 
que en el grupo en inglés lo hicieron en grupos de 3 con el apoyo de la herramienta 
informática de ‘Trabajo en grupo’ del Campus Virtual como herramienta didáctica de apoyo a 
las sesiones en clase. Las diferencias que se pueden observar en la organización del trabajo 
entre ambos grupos se debieron al número de estudiantes y al espacio disponible en el aula 
destinada a las prácticas. 
 A lo largo de todo el cuatrimestre, los estudiantes han elaborado y defendido trece 
proyectos en castellano y ocho en inglés, para los que han tenido que demostrar no sólo la 
comprensión de conceptos básicos de la materia objeto de estudio, sino también el desarrollo 
de determinadas habilidades. El uso de rúbricas de evaluación en distintos momentos del 
proyecto ha permitido tanto una valoración respecto a la ejecución del trabajo de los 
estudiantes, como la clarificación de las expectativas que plantea su trabajo y su propia 
retroalimentación de cara a la obtención de las competencias profesionales que se espera que 
alcancen con los distintos grados que cursan. Algunas de estas competencias – establecidas en 
la memoria de los cinco grados en los que se imparte esta materia y que el ABP ha favorecido 
– son: capacidad para comprender el papel del lenguaje en la construcción del ser humano 
como miembro activo de una comunidad lingüística y cultural y relacionarlo con la función 
del individuo en la sociedad; capacidad de utilizar como usuario herramientas básicas en TIC; 
capacidad de aprender y trabajar de manera autónoma y en equipo; capacidad autocrítica que 
permita la preocupación por la calidad y la mejora continua; y capacidad para interpretar, 
analizar, sintetizar y evaluar la información de forma científica y crítica. 
Los proyectos finales que realizaron los estudiantes el curso pasado así como los 
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resultados obtenidos por ellos – que han servido de base para la experiencia realizada este 
curso – se describen con más profundidad en uno de los trabajos presentados recientemente en 
las X Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria. La participación y el 
compromiso de la comunidad universitaria (tabla 4). 
 
3.3. Avances realizados en la metodología de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) en la 
materia Socioestadística II del Grado en Sociología 
En el curso 2011-2012 la materia Socioestadística II se ha impartido por completo 
conforme a la metodología ABP. El 100 por ciento de la evaluación dependía de la 
elaboración de dos proyectos. El primero correspondía a tres cuartas partes del temario y, el 
segundo, al cuarto restante. En el curso anterior, se optó por una combinación de 
metodologías docentes que incluía el Aprendizaje Basado en la Resolución de Problemas y 
clases magistrales y exámenes parciales (La Parra Casado et al., 2011).  
El cambio ha permitido mejorar significativamente el rendimiento académico de los 
estudiantes. En el curso 2010-2011 se obtuvo una tasa final de rendimiento (relación 
porcentual entre el total de estudiantes aprobados y el total de estudiantes matriculados), 
después de finalizar los exámenes de julio, del 57%. En el curso actual (2011-2012) la tasa de 
rendimiento se ha elevado hasta el 73%, sólo en la primera convocatoria (sin contar la 
convocatoria extraordinaria de julio).  En cuanto a la tasa de éxito (relación porcentual entre 
el total de estudiantes aprobados y el total de estudiantes que se presentan) se ha mantenido: 
84% en 2010-2011 y 83% en 2011-2012. El porcentaje de no presentados se ha reducido 
también de forma relevante: del 32% al 12%. Como es previsible, los porcentajes finales de 
este curso académico deben mejorar tras la evaluación extraordinaria de julio. 
En términos de satisfacción del alumnado y docente la mejora también ha sido 
relevante, según se desprende de la evaluación cualitativa de los Cuestionarios de Incidencias 
Críticas. En términos de encuestas docentes elaboradas por la Unidad Técnica de Calidad se 
desconoce el resultado para el actual curso académico. En 2010-2011 la valoración promedio 
otorgada a la materia en dicha encuesta fue de un 9,0 frente a los 7,2 puntos sobre 10 
obtenidos por término medio en el Grado en Sociología.  
La aplicación de la metodología ABP consistió en la realización de dos proyectos. En 
el primer caso, los estudiantes debían analizar una encuesta de su elección del Centro de 
Investigaciones Sociológicas, aplicando los conocimientos propios de los seis primeros 
2253 
 
contenidos del temario (cálculo de intervalos de confianza, contraste de medias y 
proporciones, tablas de contingencia). La pregunta motriz a responder fue: “¿Somos iguales o 
somos diferentes? Hombres y mujeres opinan sobre…”. En el segundo proyecto, a partir de la 
base de datos de indicadores socioeconómicos para los países del mundo del Programa de las 
Naciones Unidas para el Desarrollo debían investigar la relación entre el Índice de Desarrollo 
Humano y los indicadores socioeconómicos que ellos escogieran (se esperaba la aplicación de 
los conocimientos correspondientes a los dos últimos temas del programa: correlación y 
regresión lineal y análisis de varianza).  
Además de los objetivos de contenido logrados, cabe destacar que la utilización de la 
metodología ABP en esta asignatura ha facilitado poder alcanzar algunas de las competencias 
establecidas en la  memoria del grado en Sociología, ya que ha permitido a los estudiantes 
adquirir habilidades para la producción y análisis de datos cuantitativos y cualitativos, y en la 
búsqueda de información secundaria; conocer la metodología de las ciencias sociales, de sus 
instrumentos estadísticos, de los métodos y técnicas básicas y avanzadas, cuantitativas y 
cualitativas, de investigación social; y desarrollar la capacidad de análisis y síntesis, así como 
la de transmitir información, ideas, problemas y posibles soluciones. 
  
3.4. Aportaciones de los estudiantes al trabajo de ReDIMABP 
En el curso 2011-2012, dos alumnos de 2º curso de Grado (Grado en Estudios Ingleses 
y Grado en Español: Lengua y Literaturas) fueron seleccionados de entre los que cursaron la 
asignatura Lingüística General I en el curso escolar 2010-2011. Estos estudiantes fueron 
partícipes del novedoso sistema de Aprendizaje Basado en Proyectos, el cual fue instaurado 
por primera vez en esa asignatura y que supuso una renovación significativa.  
Los estudiantes escogidos fueron Alba Sánchez Mateos y Jesús Muela Bernabeu, a los 
cuales se les pidió que realizasen cuatro tareas para la colaboración en la red:  la transcripción 
de los CUICs realizados en las asignaturas de Lingüística General I y Socioestadística II; la 
revisión de los materiales usados en ambas asignaturas, la realización de una pUA con el fin 
de explicar en qué consiste el ABP y la realización del informe aquí presente que describiera 
la experiencia que habían obtenido en este proyecto.  
En primer lugar, se les proporcionó los CUICs realizados durante el primer año en la 
asignatura de Lingüística General I. El CUIC consistía en un comentario breve acerca de las 
experiencias positivas y negativas vividas por el alumno a lo largo de algunas de las sesiones 
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prácticas. La respuesta debía ser dinámica e inmediata, sin pensar demasiado. El tiempo 
empleado por los alumnos colaboradores en la transcripción de estos CUICs fue de 
aproximadamente 8 horas. 
Ya que estos alumnos habían cursado la asignatura de Lingüística General I el curso 
anterior, estaban familiarizados con los materiales con ABP empleados en las sesiones 
prácticas, de los cuales tuvieron que realizar comentarios y realizar una revisión completa. 
Además de revisar los materiales de esta asignatura, tuvieron que realizar el mismo 
procedimiento en la asignatura de Socioestadística II. 
Otra de las tareas a realizar por los estudiantes está siendo el diseño de una pUA. Cabe 
destacar que ésta consiste en un vídeo de 10 minutos de duración, centrado en la explicación 
del sistema de Aprendizaje Basado en Proyectos. En lo que se refiere a este trabajo, está 
resultando una experiencia difícil puesto que los alumnos no habían tenido contacto previo 
con este sistema de trabajo, pero a la vez está siendo una experiencia divertida y esperan que 
sea de utilidad para la explicación del método ABP en los cursos posteriores.  
La experiencia en la colaboración de este proyecto ha sido muy gratificante para estos 
alumnos porque, aunque han tenido que compaginar los estudios de segundo curso con las 
tareas encomendadas, ellos han respondido con dedicación y compromiso y van a realizar 
todas las tareas que se les asignaron. Ésta está siendo una experiencia enriquecedora para ellos 
ya que les ha otorgado responsabilidades que antes no tenían; han comprendido y entendido 
mejor el trabajo que los profesores universitarios tienen y cómo funciona un proyecto de 
colaboración. También ha sido parte de la experiencia el trabajar con profesores ya no como 
maestros, sino como compañeros de proyecto, lo cual supone una visión diferente. Está 
siendo, en todos los sentidos, una experiencia muy grata e interesante, por lo que los alumnos 
quieren dar las gracias por la oportunidad que se les ha concedido. 
 
3.5. Avances en torno al trabajo colaborativo en red 
 Como se ha mencionado anteriormente, durante este curso el equipo ha modificado su 
estructura, obteniendo representación de todos los sectores que podían participar en la 
Modalidad II de la convocatoria del Proyecto Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria del ICE: PDI, PAS y alumnado; lo que a su vez ha permitido tener las opiniones 
y puntos de vista de miembros de los tres colectivos que componen la comunidad 
universitaria. Como punto de partida, contábamos con la ventaja de ser un equipo de trabajo 
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constituido y motivado a pesar de la dificultad que conlleva la variedad de departamentos a 
los que pertenecen los componentes del grupo, en particular a la hora de mantener reuniones 
presenciales (Davó Blanes et al., 2011). La incorporación de dos estudiantes a la Red ha sido 
una novedad enormemente enriquecedora para el trabajo de la Red que valoramos de forma 
muy positiva. 
Los resultados obtenidos en las distintas fases de la investigación se han reflejado en 
varios trabajos teóricos y empíricos que se incluyen en la tabla 4. Estos trabajos nos han 
permitido también cumplir uno de los objetivos que nos planteamos al inicio de este segundo 
año: compartir e intercambiar experiencias de buenas prácticas en encuentros de innovación 
educativa. 
 
Tabla 4. Trabajos resultantes del trabajo colaborativo de los miembros de ReDIMABP en el 
curso académico 2011-2012 
PRODUCTO PUBLICACIÓN 
ReDIMABP – Red de Diseño e 
Implementación de Materiales Docentes 
con ABP (Aprendizaje Basado en 
Proyectos) 
Álvarez Teruel, JD; Tortosa Ybáñez, MT y Pellín 
Buades, N. (Coords.). (2011). Redes de Investigación 
Docente Universitaria: Innovaciones Metodológicas. 
Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad. 
Instituto de Ciencias de la Educación. Universidad de 
Alicante. pp. 1684-1703. ISBN: 978-84-695-1151-0. 
The European Higher Education Area and 
Project Based Learning: Implementing the 
PBL approach in a new degree course: 
General Linguistics I 
IATED (2012). INTED2012: 6th International 
Technology, Education and Development Conference 
Proceedings. Valencia, 5 al 7 de marzo de 2012. 
International Association of Technology, Education and 
Development. pp. 467-476. ISBN: 978-84-615-5563-5. 
The University of Alicante Project Based 
Learning Network: Designing and 
Implementing Learning Materials for Two 
EHEA Degree Courses 
IATED (2012). INTED2012: 6th International 
Technology, Education and Development Conference 
Proceedings. Valencia, 5 al 7 de marzo de 2012. 
International Association of Technology, Education and 
Development.pp. 501-510. ISBN: 978-84-615-5563-5. 
Evaluación continua de asignaturas de 
Grado utilizando el Cuestionario de 
Incidencias Críticas 
Comunicación oral presentada en las X Jornadas de 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria. La 
participación y el compromiso de la comunidad 
universitaria. Alicante, 7-8 de junio de 2012. 
Diseño de proyectos con ABP en la 
asignatura de Lingüística General I en 
estudios de Grado 
Comunicación oral presentada en las X Jornadas de 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria. La 
participación y el compromiso de la comunidad 







Al igual que el curso pasado, nuestra valoración de este segundo año de la red es muy 
positiva. Si consideramos los productos y resultados obtenidos en función de los objetivos que 
nos planteamos al principio del trabajo en red este año, podemos decir que existe un alto 
grado de satisfacción generalizada y compartida por todos los miembros de la Red. 
Asimismo, la experiencia nos ha permitido reforzar el equipo de trabajo y mejorar aspectos 
relativos al funcionamiento interno de la Red. 
Con la experiencia de este segundo año, hemos podido valorar con una perspectiva 
más amplia algunos aspectos generales que ya apuntábamos el curso pasado y otros surgidos 
durante este último y que hacen referencia a las siguientes cinco áreas: 
a) Ventajas e inconvenientes de aplicar el ABP en la Universidad de Alicante en el 
marco de la implantación de los nuevos Grados. Nuestra experiencia en red este 
segundo año reafirma y nos hace insistir en varias recomendaciones – recogidas ya en 
la Memoria de actividades del curso pasado – necesarias para implantar el ABP en 
materias de Grado en la Universidad de Alicante: 1) La creación de incentivos para la 
participación del alumnado en ABP; 2) La generación de oportunidades desde la 
propia institución para implantar el ABP eliminando las barreras institucionales; es 
decir, contar con una gestión comprometida con la enseñanza de ABP; y 3) El apoyo e 
impulso por parte de la institución a aquellos docentes que quieran organizar sus 
materias acordes al método de ABP. 
b) Trabajo colaborativo en red. El trabajo colaborativo ha demostrado ser una eficiente 
estrategia de aprendizaje y un elemento motivador para los miembros de ReDIMABP. 
Como ya apuntaran Coll et al. (2006) una de las fortalezas de las universidades es la 
posible formación de equipos docentes interdisciplinares con profesionales 
procedentes de diferentes departamentos para intercambiar experiencias y resolver los 
posibles problemas que puedan surgir en el proceso de aplicación de las distintas 
técnicas de aprendizaje. En este sentido, consideramos que la facilidad de 
comunicación entre los miembros del equipo, el trabajo horizontal y el conjunto de 
productos generados este curso son el resultado de una buena coordinación y 
organización del trabajo cooperativo. 
c) Participación de estudiantes en la Red. La participación de los estudiantes en el 
trabajo de la Red es fundamental al aportar estos su experiencia y perspectivas a la 
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hora de evaluar los materiales creados en torno al ABP (sobre todo el material 
empleado en cursos anteriores en los que ellos han participado de la experiencia). En 
este sentido, su participación nos ha permitido ver aspectos que como profesores nos 
cuesta más percibir – como los relacionados con las dificultades que nuestros 
estudiantes encuentran a la hora de abordar las materias que impartimos – y/o nos 
resulta difícil acercar a las necesidades reales e intereses de nuestros estudiantes. Al 
tratarse del primer año en el que contábamos con estudiantes en la Red, se les 
facilitaron unos calendarios mensuales en los que pudieran anotar las tareas realizadas 
y el tiempo que dedicaban a completar cada una de ellas con el objetivo de poder 
evaluar la carga de trabajo que les supondrían dichas tareas a lo largo del curso y así 
poder realizar los ajustes necesarios de cara a próximas ediciones del trabajo en red.  
d) Satisfacción de los estudiantes de las asignaturas donde se ha implementado el ABP. 
El análisis de las opiniones de los estudiantes que participaron de la experiencia con 
ABP el curso pasado a través del Cuestionario de Incidencias Críticas y de otras 
herramientas de evaluación continua, así como los comentarios y valoraciones de los 
estudiantes que han participado este año en las experiencias con ABP han resultado 
bastante significativos por sí mismos. Asimismo, nos han permitido identificar los 
aspectos susceptibles de mejora; en particular, aquellos que tienen que ver con 
habilidades y actitudes que se espera que desarrollen los estudiantes para su 
incorporación al mercado laboral. Es destacable mencionar cómo un cambio – en este 
caso de la metodología para impartir la asignatura – ha sido acogido, en general, 
favorablemente por los estudiantes. Como apuntábamos el curso pasado, una de las 
conclusiones más relevantes de la experiencia con ABP es el alto grado de satisfacción 
de los estudiantes. 
e) Asistencia a clase y rendimiento académico. Al igual que el curso pasado, las tres 
experiencias con ABP puestas en práctica durante este curso académico 2011-2012 
han mejorado significativamente la asistencia y puntualidad de los estudiantes a las 
clases. Asimismo, este curso hemos podido confirmar que el ABP puede ser de gran 
utilidad para mejorar los indicadores de rendimiento académico: tasa de presentados, 





5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Como hicimos constar en las Fichas de Coordinación y Seguimiento mensuales 
cumplimentadas por el grupo, durante el desarrollo del trabajo este segundo curso tan sólo 
hemos encontrado un par de dificultades que merecen destacarse y que se relacionan con 
factores de tipo organizativo y formativo. La primera está relacionada con la dificultad que 
han tenido los dos estudiantes que se incorporaron a ReDIMABP este curso, para compaginar 
las horas de clase y de dedicación al estudio individual con las tareas que se les había 
encomendado realizar en la Red. A pesar de la importante dedicación de tiempo y esfuerzo 
realizada por los dos estudiantes, esta dificultad ha afectado a la consecución de todos los 
objetivos propuestos al comienzo del curso antes de la entrega de la Memoria de Actividades. 
Dicha dificultad – que podría minimizarse enormemente si la convocatoria del Proyecto 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria se resolviese en fechas anteriores (para este 
curso dicha resolución se produjo el día 12 de enero de 2012) – se ha ido comunicando al ICE 
a través de las Fichas de Coordinación y Seguimiento mensuales; por lo que confiamos en que 
sea tenida en cuenta el curso que viene. 
Por otro lado, y al igual que el curso pasado, una de las necesidades identificadas en el 
actual curso se refiere a la formación de los integrantes de ReDIMABP y la dificultad que 
supone intentar compatibilizar muchos de los horarios de los cursos de formación continua 
organizados por el ICE, con sus propias obligaciones docentes. La tabla 5 muestra los cursos 
de formación continua, dentro del Programa de Formación Docente del ICE, a los que los 
integrantes de la red han podido asistir durante el curso 2011-2012. 
 
Tabla 5. Cursos de formación continua a los que han asistido los miembros de ReDIMABP 





14 de septiembre 11-0254 Taller de Coaching: Herramientas de Trabajo en Equipo 
5 al 8 de junio 12-0210 Introducción al análisis de datos con SPSS en investigación 
educativa 






6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Basándonos en nuestra experiencia a lo largo de este segundo año, a continuación se 
exponen, brevemente, algunas propuestas de mejora acordadas por los miembros de 
ReDIMABP. Se han organizado dichas propuestas en tres niveles: mejoras formativas, 
mejoras organizativas y mejoras estructurales. 
a) Mejoras formativas. Propondríamos que los cursos de formación continua se 
realicen en grupos de tarde y en grupos de mañana, para que quienes tengamos que 
impartir clase por la mañana podamos asistir al grupo de tarde y quienes tengan 
clase por la tarde, al grupo de mañana. 
b) Mejoras organizativas. Como se mencionó anteriormente, una de las mayores 
dificultades encontradas a lo largo de la investigación ha sido la relacionada con la 
consecución de todos los objetivos que nos marcamos este segundo año. Aunque 
existe un claro compromiso por parte del equipo para alcanzar los dos objetivos 
que no hemos podido alcanzar este curso lo antes posible, proponemos intentar 
planificar el proyecto de trabajo del curso que viene de forma más adecuada; en 
particular, prestando mayor atención al número de tareas que desarrollen los 
estudiantes participantes en la red. 
c) Mejoras estructurales. Como consecuencia de los buenos resultados obtenidos con 
la incorporación de dos nuevos miembros a la Red este curso, está previsto 
estudiar una posible ampliación de ReDIMABP durante el curso que viene. 
 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Como en el curso pasado, tenemos prevista la continuidad de las tareas de 
investigación de este trabajo por parte del equipo el próximo curso, lo que supone un claro 
indicador del grado de motivación con el trabajo realizado. Se ha valorado muy positivamente 
la incorporación de los dos nuevos miembros de la Red por sus aportaciones al trabajo del 
equipo; por lo que tenemos la intención de seguir contando con la participación de estudiantes 
en el próximo curso. De los cinco objetivos que nos marcamos este segundo año, se han 
completado tres, existiendo un claro compromiso por parte del equipo para alcanzar los dos 
restantes lo antes posible; concretamente, la escasez de tiempo ha impedido completar los 
materiales docentes para la asignatura `Epidemiología Nutricional', del Grado de Nutrición 
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Humana y Dietética y la creación de una pUA de presentación del Aprendizaje Basado en 
Proyectos común a todas las materias que impartimos los miembros PDI de la Red, objetivos 
ambos que pretendemos alcanzar próximamente. 
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Durante el primer año de docencia de prácticas en la asignatura Termodinámica Química se han observado una 
serie de elementos susceptibles de mejora. En primer lugar, se ha observado que, a pesar de que los alumnos son 
capaces de manejar a nivel básico herramientas informáticas como las hojas de cálculo, no son capaces de 
utilizarlas para el cálculo numérico avanzado y una correcta representación de las gráficas. También se ha visto 
que, frecuentemente, los alumnos se limitan a realizarlas de forma mecánica, sin entender lo que están haciendo 
y para qué pueden necesitar en un futuro los datos obtenidos en ella. Por ese motivo, se ha planteado una 
revisión de la metodología docente que supone: 1) Una revisión completa de los guiones de las prácticas, 2) la 
elaboración de una introducción inicial a las mismas donde se explique la forma correcta de elaborar los 
informes y las gráficas correspondientes así como las técnicas de cálculo que luego van a necesitar, 3) la 
elaboración de un guion para el profesor que le ayude en la explicación y motivación de los alumnos y 4) 
proponer actividades complementarias de autoaprendizaje para facilitar la comprensión de las mismas  
 




Las prácticas de laboratorio son un elemento muy importante en la docencia de las 
asignaturas de Química. La mayoría de los trabajos relacionados con la Química fuera del 
ámbito docente tienen un marcado carácter experimental. El método científico normalmente 
parte de un análisis previo del problema a estudiar para elaborar una estrategia de 
aproximación al mismo. En segundo lugar, hay que realizar una serie de medidas 
experimentales para recabar información sobre el sistema estudiado. Finalmente, se debe 
analizar los resultados obtenidos para extraer conclusiones y obtener una descripción 
fisicoquímica del sistema bajo estudio lo más detallada posible. Por otro lado, las prácticas 
son también importantes porque permiten establecer una relación entre los conocimientos 
teóricos explicados en el aula y las aplicaciones reales que utilizan esos conocimientos. 
Además, muchas de las competencias de habilidad de la asignatura se trabajan durante las 
prácticas. En concreto, estas competencias son:  
 CE27: Interpretar, evaluar y sintetizar datos e información Química. 
 CE28: Reconocer e implementar buenas prácticas científicas de medida y 
experimentación. 
 CE29: Procesar y computar datos, en relación con información química. 
 CE30: Manejar con seguridad reactivos, instrumentos y dispositivos de aplicación en 
Química. 
 CE32: Utilizar instrumentación química estándar para identificación, cuantificación, 
separación y determinación estructural. 
 CE33: Monitorizar mediante la observación y medida de las propiedades químicas, 
sucesos o cambios, recopilando la información adecuada. 
 CE35: Interpretar los datos procedentes de observaciones y medidas en el laboratorio. 
 CE36: Realizar, presentar y defender informes científicos tanto de forma escrita como oral 
ante una audiencia. 
 CE39: Reconocer y valorar los procesos químicos en la vida diaria. 
 CE40: Relacionar la Química con otras disciplinas. 
Por todo esto es muy importante que el diseño de las prácticas de laboratorio sea el 
adecuado para alcanzar los objetivos finales.  
Para este primer año de la docencia de la asignatura Termodinámica Química del 
grado de Químicas (2º curso) se prepararon 7 prácticas. La asignatura tiene asignadas 21 
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horas presenciales en el laboratorio que se complementan con otras 21 horas de trabajo no 
presencial del alumno. Por tanto, cada práctica está diseñada para que se pueda realizar en una 
sesión completa de 3 horas. Las otras 3 horas restantes las debe dedicar el alumno a la lectura 
previa de los guiones y la posterior preparación de los informes correspondientes. A 
diferencia de otras asignaturas de Química donde los alumnos sintetizan compuestos 
químicos, en estas prácticas los estudiantes obtienen datos relevantes sobre diversos sistemas 
fisicoquímicos y miden su variación como dependen las propiedades de las distintas 
condiciones experimentales. Se trata por tanto de unas prácticas donde los estudiantes toman 
una serie de datos sobre los distintos sistemas químicos, para luego analizarlos y extraer una 
serie de conclusiones sobre las leyes físico-químicas que gobiernan dichos sistemas.. La 
metodología docente que se ha seguido en las prácticas durante este primer año es la 
siguiente: 
1) Los estudiantes disponen de los guiones de las prácticas y la programación de las 
mismas con suficiente antelación.  
2) Antes de cada sesión de prácticas, tienen que haber leído dichos guiones y haber 
realizado algún cálculo preliminar de las mismas. Cuando llegan al laboratorio, el profesor 
explica, de forma breve, qué medidas tienen que realizar y como trabajar con los datos 
obtenidos, para luego comentar alguna cuestión de carácter práctico para obtener resultados 
correctos.  
3) A partir de ese momento, los estudiantes empiezan a realizar las prácticas, siempre 
bajo la atenta supervisión del profesor, que controla en todo momento que la realización de 
las mismas y la obtención de los datos sea correcta. 
Durante este primer año, y mayoritariamente derivados de esta metodología docente, 
se han observado una serie de problemas, tanto para el alumno como para el profesor, en la 
realización de estas prácticas. Por un lado, el trabajo previo a la sesión práctica de los 
estudiantes es casi nulo y llegan al laboratorio sin el conocimiento previo necesario para el 
aprovechamiento de la práctica. Esto conlleva que, en muchos casos, el alumno se limite a 
una toma irreflexiva de datos sin entender para qué los necesita y qué es lo que se pretende 
obtener del experimento, es decir, se realizan las prácticas de forma mecánica. Por otro lado, 
también para el profesorado que imparte las prácticas, la docencia de las mismas supone un 
desafío. Las prácticas se preparan y revisan por los profesores que imparten las clases teóricas 
para encajarlas dentro de objetivos de la asignatura. Como la docencia de las mismas ha de 
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realizarse en grupos pequeños, debido a los riesgos de manipulación de todos los productos 
químicos, las condiciones en las que se realiza la medida y limitaciones en la disponibilidad 
de material e instrumentación, otros profesores adicionales se ven implicados en la docencia 
de las mismas. Antes de empezar la docencia de las prácticas, hay una reunión de 
coordinación en la que participan todos los profesores implicados donde se abordan todas las 
cuestiones relativas a la docencia de las mimas.  
Como son prácticas destinadas a estudiantes de 2º curso, éstas no presentan ningún 
problema para los profesores, es decir, simplemente con el guion que se les da a los alumnos, 
el profesor es capaz de obtener los datos de forma correcta. Sin embargo, la docencia en los 
laboratorios plantea a todos los profesores una serie de problemas. En primer lugar, durante la 
realización de las prácticas, los estudiantes comenten una serie de errores, muchas veces 
repetidos, que hay que saber corregir para que los resultados de la práctica sean válidos. Si se 
trata de una práctica que el profesor ya ha explicado otras veces, normalmente es capaz de 
prevenir esos errores. Sin embargo, con prácticas nuevas, tiene que improvisar en muchos 
momentos soluciones para problemas creados por los estudiantes. Además, tiene que lograr 
que el alumno se implique en la realización de las prácticas y entienda la necesidad de los 
datos obtenidos y la relación entre los fenómenos estudiados y sus aplicaciones reales. Cabe 
mencionar que el profesorado de las prácticas con frecuencia cambia cada curso, lo que causa 
que la experiencia adquirida un año se pierda en el cambio. Por tanto, creemos que es 
necesario replantear la metodología docente empleada en estas prácticas de laboratorio para 
una mejora en la adquisición de competencias. 
Por último, se ha observado que es necesario aumentar los conocimientos del alumno 
en el uso de las herramientas informáticas para el tratamiento de los datos, ya que pese a que 
los estudiantes son capaces de emplear sin problemas las hojas de cálculo, muchas veces no 
explotan todas las posibilidades que estas tienen, y que les puede ser muy útiles 
posteriormente en su vida laboral. Por lo tanto, es necesario mejorar este apartado durante la 
realización de las prácticas.  
Expuestos todos estos puntos negativos, se hace necesario modificar la metodología 
docente de estas prácticas de laboratorio para mejorar el proceso de aprendizaje por parte de 
los alumnos y para facilitar la labor de los profesores encargados de la asignatura ahora y en 
el futuro. Para ello proponemos una serie de mejoras en las prácticas de laboratorio, que se 




2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA. MEJORAS 
METODOLÓGICAS EN LA DOCENCIA DE LAS PRÁCTICAS.  
Desde la red docente que hemos constituido proponemos tres objetivos específicos a la 
hora de conseguir la mejora de la metodología docente utilizada en las prácticas en la 
asignatura Termodinámica Química del segundo curso del grado de Químicas. 
En primer lugar, refuerzo del trabajo cooperativo para promover el aprendizaje, la 
implicación y la motivación de los alumnos, así como la correlación entre los conceptos 
teóricos aprendidos y su traslación a casos presentes en el mundo real. Para ello se plantea la 
modificación del número total de prácticas, pasando de las 7 realizadas el curso pasado a 6, ya 
que pese a que esto supone una pérdida de horas de trabajo en el laboratorio, se van a trabajar 
otra serie de competencias de habilidad mencionadas en la ficha de la asignatura que antes 
quedaban poco cubiertas. De este modo se podría dedicar la sesión inicial de 3 horas a poner 
en marcha entre los alumnos la técnica de aprendizaje cooperativo conocida como puzzle. 
Esta técnica docente divide a los alumnos en pequeños grupos, para que cada grupo aprenda 
acerca de un contenido o tema concreto y se convierta en un especialista de dicho tema. Una 
vez que todos los grupos son especialistas en un tema distinto, se hace una puesta en común 
donde cada grupo de expertos presenta sus contenidos al resto de grupos y por tanto, se 
convierte en responsable de enseñar el contenido aprendido al resto de sus compañeros. El 
objetivo final de esta técnica de aprendizaje es corresponsabilizar a todos los alumnos en la 
consecución del objetivo final. 
En las prácticas de laboratorio de Termodinámica Química la aplicación de la técnica 
puzzle que planteamos consiste en que los estudiantes dispondrán antes de comenzar el 
periodo de prácticas de todos los guiones de prácticas, que tendrán que leer. Además, los 
profesores formarán grupos de 2 personas que realizarán de forma conjunta las prácticas. A 
cada uno de estos grupos se le asignará una práctica concreta del total de 6 que se llevarán a 
cabo y se les pedirá que preparen una pequeña presentación de unos 5-10 minutos dónde 
expliquen qué es lo que se quiere obtener con esta práctica, en qué casos reales necesitarían 
realizar medidas similares a las hechas durante dicha práctica y qué sistemas similares se 
emplean en la vida real. Este trabajo tendrá que estar listo para ser expuesto en la primera 
sesión de laboratorio, ya que tras una breve explicación por parte de los profesores de las 
normas generales de las prácticas y de las medidas de seguridad, los alumnos expondrán las 
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presentaciones realizadas. Tras cada exposición sobre una práctica, se abrirá un turno de 
preguntas donde los demás estudiantes y los profesores podrán pedir aclaraciones sobre el 
trabajo presentado. Dependiendo del trabajo presentado, los profesores podrán añadir alguna 
explicación extra para mejorar la comprensión de la presentación hecha por los estudiantes. 
En segundo lugar, una revisión completa de los guiones de prácticas que se habían 
entregado a los alumnos para mejorar y aclarar los puntos en los cuales los estudiantes habían 
encontrado las mayores dificultades de comprensión. Además, para guiar la explicación de los 
profesores, se ha preparado un guion del profesor que contiene la información relevante sobre 
la misma y que no es conveniente/necesario que tenga el alumno. Un ejemplo del mismo se 
muestra en el anexo I. El guion del profesor contiene, los resultados del aprendizaje de las 
prácticas, una serie de comentarios para ayudar en la explicación inicial del profesor a los 
alumnos, sobre todo relacionando los conceptos explicados en la práctica con aplicaciones 
reales de los mismos y por último, da una serie de pautas para la correcta realización de las 
prácticas así como cualquier aspecto digno de destacar a los alumnos durante la realización de 
las mismas. Lo que se pretende es que cada curso, una vez acabada la docencia de las 
prácticas, los profesores revisen el guion del profesor y lo mejoren con las experiencias de ese 
año, de tal forma que los resultados de un año sirvan para mejorar los del año siguiente. 
Además, estos guiones sirven para garantizar la continuidad de la docencia si hay cambio de 
profesorado de un año a otro. 
El último punto que se trató es la mejora del empleo de las herramientas informáticas. 
En este caso, la herramienta más relevante en las prácticas realizadas es la hoja de cálculo. Se 
identificaron las prácticas en las que era posible trabajar con las hojas de cálculo y se elaboró 
un anexo a las prácticas que contiene información detallada de como implementar los cálculos 
y representaciones gráficas en cada práctica. A modo de ejemplo se muestra en el anexo II la 
información adicional para la práctica de diagrama de solubilidad de un sistema ternario. Se 
dan instrucciones muy pormenorizadas para que el estudiante pueda realizar todo el trabajo 
paso a paso, permitiéndole entender cada uno de ellos. Con esto se pretende, no sólo que lo 
aplique a este caso, sino también que aprenda otras posibilidades de la hoja de cálculo que 





Lo que se pretende en esta red docente es una mejora en la docencia de las prácticas, 
proponiendo una serie de modificaciones. Lo que se intenta es: 1) mejorar la compresión y la 
implicación por parte del estudiante a través del autoaprendizaje dirigido con nuevas 
actividades previas a la realización de las prácticas; 2) incrementar las herramientas de las que 
dispone el profesor para la docencia creando un guion del profesor para cada práctica y 3) 
aumentar el dominio de las herramientas informáticas por parte de los alumnos, introduciendo 
su uso en los guiones de prácticas. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Durante el desarrollo de este proyecto no ha habido ninguna dificultad digna de 
destacar. El único inconveniente, pero que era algo conocido de antemano, ha sido el no poder 
implementar los cambios propuestos por esta red docente en las prácticas de la asignatura de 
Termodinámica Química durante el curso académico 2011-2012, sino que habrá que esperar 
hasta el siguiente curso 2012-2013 para poder evaluar si los cambios propuestos han surtido el 
efecto esperado. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Con la experiencia acumulada tras la implantación de estas mejoras en las prácticas 
del curso 2012-2013 habría que hacer una reunión con los profesores que coordinen la 
asignatura para evaluar si los cambios propuestos por esta red docente han supuesto una 
mejora en el aprendizaje de los alumnos. 
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7. ANEXO I. MODELO DE GUION DEL PROFESOR DE LA PRÁCTICA 
MANIPULACIONES DE GASES Y PROPIEDADES CRÍTICAS DE UN GAS 
 Resultados de aprendizaje. 
 Lectura y compresión de los manuales de instrucciones de equipos en el laboratorio. 
 Descripción y manejo del equipo experimental. 
 Analizar riesgos y medidas de seguridad en la utilización de equipos. 
 Manejar con seguridad instrumentos y dispositivos de aplicación en Química, y en 
particular en Química Física. 
 Valorar los riesgos en procedimientos de laboratorio de Química Física. 
 
1. Puntos que se pueden mencionar en la explicación inicial. Relación con el mundo real. 
 Los gases se emplean en muchísimos procesos industriales. Por ello es necesario 
medir con precisión las propiedades de los gases. Existen numerosas ecuaciones que 
describen el comportamiento de los gases reales, cuyos parámetros se pueden 
encontrar en tablas. De todas las ecuaciones de los gases reales, la más simple es la 
ecuación de Van der Waals que tiene solo 2 parámetros. Aunque no es la que mejor 
describe el comportamiento real, su simplicidad hace que se emplee con frecuencia. 
Hay que comentar el significado de los 2 parámetros de la ecuación usando la figura 2.  
 Punto crítico. Dibujar el diagrama de fases típico. Por encima del punto crítico solo 
existen 2 fases: sólido y fluido. El fluido supercrítico tiene propiedades que se pueden 
ser consideradas una mezcla entre las de los líquidos y las de los gases. Pueden 
difundir a través de sólidos y actuar como disolventes. La densidad de un fluido 
supercrítico aumenta al aumentar la presión y, al aumentar la densidad, la solubilidad 
de un soluto en el fluido supercrítico aumenta de manera espectacular. El hecho de que 
las propiedades puedan ajustarse variando la presión y la temperatura tiene ventajas 
para la aplicación de estos fluidos como agentes de extracción. Los fluidos 
supercríticos se emplean como disolventes sustitutivos de los disolventes orgánicos. 





 Se emplean en muchos procesos: 
Material procesado Producto extraído Disolventes 
Gramos de café cafeína CO2/H2O 
Flores de lúpulo extracto de lúpulo CO2 
Tabaco nicotina CO2 
Yema de huevo colesterol CO2 
Especies y plantas aromáticas aceites esenciales CO2/cosolvente 
Tejidos biológicos lípidos CO2 
Madera lignina Alcoholes 
Granos oleaginosos aceite CO2 
Carbón activado, catalizadores contaminantes CO2 
Suelos, sedimentos fluviales pesticidas CO2 
Soluciones acuosas fenoles CO2 
Soluciones de polímeros poliestireno CO2/surfactante 
Soluciones acuosas de proteínas BSA CO2/surfactante 
Componentes electrónicos, fibras ópticas grasas CO2 
Alquitrán fracciones aromáticas Tolueno 




2. Explicación sobre el aparato.  
Es aconsejable que el proceso de purgado y carga del gas sea realizado por el profesor. 
 
3. Puntos importantes que se pueden mencionar durante la realización de la práctica. 
 Es importante comentar que como el proceso de variación de la presión es rápido y 
durante el mismo, el intercambio de calor con el entorno (que es un proceso lento) es 
muy pequeño, el proceso puede considerarse como adiabático. Al tratarse de un gas 
real a presiones y temperaturas próximas a los valores críticos, la expansión enfría el 
gas mientras que la compresión lo calienta. Se puede usar la gráfica de temperatura 
reducida frente a presión reducida para ver que el coeficiente de Joule Thompson es 
positivo y por tanto el gas se enfría cuando se expande.  
 En la temperatura de 32 ºC (que es ligeramente inferior a la temperatura crítica), puede 
observarse la formación de una neblina cuando hay 2 fases y se aumenta la presión. Lo 
que suele suceder es que al aumentar la presión, el gas se calienta inicialmente y lo 
que lleva a la desaparición de las 2 fases. Según el gas se va enfriando para volver de 
nuevo a la temperatura de 32 ºC, primero aparece una neblina en la zona intermedia y 
luego vuelven a formarse las 2 fases. La neblina es lo que se conoce como la 
opalescencia del punto crítico. La causa es el aumento de la dispersión que sufre la luz 
que atraviesa el fluido. Esto se debe a que en condiciones cuasicríticas hay fuertes 
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fluctuaciones en el grado de empaquetamiento de las moléculas que se extienden a 
zonas de tamaño comparable con la longitud de onda de la luz visible (390-700 nm), 
lo que dispersa eficientemente la luz. Se puede explicar como la rápida aparición y 
desaparición de nanogotas de líquido, ya que pequeñas fluctuaciones de temperatura y 
presión llevan al fluido por encima o debajo de las condiciones críticas.  




8. ANEXO II. INFORMACIÓN ADICIONAL SOBRE COMO EMPLEAR LAS 
HERRAMIENTAS INFORMÁTICAS EN LAS PRÁCTICAS. DIAGRAMA DE 
SOLUBILIDAD DE UN SISTEMA TERNARIO 
La hoja de cálculo Excel no ofrece plantillas para representar diagramas triangulares, 
por ello debemos crearla previamente utilizando relaciones trigonométricas. Antes de eso es 
necesario saber la relación entre las coordenadas x e y en un gráfico y los tres valores de 
fracciones molares representados en cada punto del diagrama triangular. Para pasar a una 









donde A y B son las fracciones molares de dos de los tres componentes del diagrama 
triangular. Con estas relaciones podemos dibujar un diagrama triangular y los puntos en él 
siguiendo los siguientes pasos: 
1. Dibujo el marco del diagrama triangular: 
Cree tres columnas en el Excel: A, B y C. A continuación hay que asignarles valores 
para crear los ejes y las líneas de trama. En este caso se va a crear una línea de trama cada 0,2 
unidades. En primer lugar hay que crear las líneas horizontales para las que A es constante. 
Los dos extremos del eje tienen como valores (A=0; B=1; C=0) y (A=0; B=0; C=1). Se meten 
esos valores y se deja una línea en blanco. A continuación hay que crear las líneas para 
A=0,2; A=0,4; A=0,6; y A=0,8. Para eso hay que meter los pares de puntos (A=0,2; B=0,8; 
C=0) y (A=0,2; B=0; C=0,8); (A=0,4; B=0,6; C=0) y (A=0,4; B=0; C=0,6); (A=0,6; B=0,4; 
C=0) y (A=0,6; B=0; C=0,4) y (A=0,8; B=0,2; C=0) y (A=0,8; B=0; C=0,2). Los otros 2 ejes 
se dibujan de la misma forma permutando los valores de A, B y C. Para cada punto se 
calculan los valores de x e y (importante: es necesario introducir el ángulo en radianes). La 




A B C x y 
0 1 0 0,5 0,8660254 
0 0 1 0 0 
     0,2 0,8 0 0,6 0,69282032 
0,2 0 0,8 0,2 0 
     0,4 0,6 0 0,7 0,51961524 
0,4 0 0,6 0,4 0 
     0,6 0,4 0 0,8 0,34641016 
0,6 0 0,4 0,6 0 
     0,8 0,2 0 0,9 0,17320508 
0,8 0 0,2 0,8 0 
     1 0 0 1 0 
0 1 0 0,5 0,8660254 
     0,8 0 0,2 0,8 0 
0 0,8 0,2 0,4 0,69282032 
     0,6 0 0,4 0,6 0 
0 0,6 0,4 0,3 0,51961524 
     0,4 0 0,6 0,4 0 
0 0,4 0,6 0,2 0,34641016 
     0,2 0 0,8 0,2 0 
0 0,2 0,8 0,1 0,17320508 
     0 0 1 0 0 
1 0 0 1 0 
     0 0,2 0,8 0,1 0,17320508 
0,8 0,2 0 0,9 0,17320508 
     0 0,4 0,6 0,2 0,34641016 
0,6 0,4 0 0,8 0,34641016 
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0 0,6 0,4 0,3 0,51961524 
0,4 0,6 0 0,7 0,51961524 
     0 0,8 0,2 0,4 0,69282032 
0,2 0,8 0 0,6 0,69282032 
 
Representando las columnas x e y en un diagrama de dispersión con líneas rectas se 
obtiene el diagrama triangular. Es conveniente quitarle los ejes y las líneas de cuadrícula y 
añadirle las etiquetas de los ejes, A, B y C. El diagrama debe quedar así: 
 
 
2. Representar los resultados en el diagrama: 
Ahora debe calcular los valores x e y utilizando los valores de A, B y C obtenidos en la 
práctica. Si se añade una nueva serie de datos con los valores de x e y obtenidos se obtiene la 
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En la presente memoria se muestran las mejoras introducidas en el proyecto de innovación educativa 
comenzado el curso 2010/11, y que dan continuidad al mismo. En dicho proyecto se plantea una 
estrategia de autoevaluación formativa en la que los alumnos pueden compartir y evaluar las prácticas y 
trabajos gráficos generados en el transcurso de la asignatura (http://fdg.escueladelamirada.com), con el 
objetivo incentivar el sentido crítico del alumno y potenciar el aprendizaje autónomo. La experiencia 
educativa en el curso pasado fue muy positiva gracias a la buena acogida por parte del alumnado. 
En el presente curso, y de nuevo bajo el amparo del ICE, se ha creado la versión 2.0 de esta web 
(http://fdg.ingenieriamultimedia.org), con el objetivo de completar y mejorar la estrategia de 
autoaprendizaje iniciada el curso anterior. 
A continuación se explicarán los principales cambios realizados en la web en algunos aspectos clave 
como: el sistema de valoración de las prácticas (ranking), el diseño web y la usabilidad de la plataforma. 
Estas modificaciones están enfocadas a la mejora de la autoevaluación formativa del alumnado, mediante 
la exposición, evaluación y análisis crítico de las prácticas y trabajos planteados. 
 
 








El objetivo principal del proyecto presentado está en consonancia con los 
objetivos y actividades docentes que se van a desarrollar en los estudios de grado en 
Ingeniería Multimedia, encaminados hacia la formación de profesionales en el sector de 
las TIC capaces de dirigir proyectos multimedia así como gestionar y difundir 
contenidos en redes de información.  La asignatura de Fundamentos de Diseño Gráfico 
tiene como objetivos principales que los alumnos sean capaces de: 
 Demostrar el dominio del lenguaje visual, mediante la aplicación de los 
principios, reglas o conceptos básicos requeridos para dar solución a problemas 
de diseño que se presentan en el desarrollo de la carrera y en el ejercicio 
profesional.  
 Analizar las relaciones existentes entre los diferentes elementos que interactúan 
en el proceso de diseño: conceptuales, visuales, de relación y de práctica. 
 Plantear y resolver propuestas elementales de diseño en las que los aspectos 
funcionales estén bien definidos. 
 Valorar y utilizar los aspectos estéticos en el diseño como un componente 
comunicativo subordinado a la finalidad principal del producto. 
 Adquirir hábitos racionales de trabajo e investigación, utilizándolos de forma 
creativa y esforzándose por superar los resultados de sus trabajos de forma 
constante. 
En el transcurso del curso, cada semana se plantean una o varias prácticas que se 
resuelven de una forma gráfica, generándose gran cantidad de trabajos visuales, en 
algunos casos, merecedores de ser publicados. 
Con la implantación de los grados al sistema de enseñanza superior se hace 
patente la necesidad de que el estudiante, como complemento a la evaluación continua, 
disponga de herramientas de autoevaluación mediante los cuales pueda ir ejercitando las 
diferentes competencias a  alcanzar en la asignatura y, así, estar en mejor disposición de 
ser evaluado durante y, en su caso, al final del proceso de aprendizaje. 
Por este motivo se ha creado una plataforma web (Esclapés Jover, Ferreiro 
Prieto, & Serrano, 2011), de tal manera que los alumnos tengan un acceso visual, 
sencillo y directo al trabajo realizado por sus compañeros, y de esta forma puedan ver y 
comparar otras posibles soluciones al problema planteado, incentivando la autocrítica o 
autoevaluación del trabajo planteado por ellos mismos. 
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Además, se pretende que los propios alumnos puedan comentar y valorar los 
mejores trabajos de los compañeros, con el objetivo que sean ellos mismos quienes 
evalúen el trabajo realizado en clase. Naturalmente, se les recuerda que la valoración y 
crítica deben hacerla siguiendo los parámetros vistos durante las sesiones teóricas. 
Tomando la valoración cuantitativa de los trabajos se puede realizar un ranking 
semanal y general por alumnos que sirve para incentivar la motivación de los alumnos 
por obtener mejores resultados, creándose una competencia positiva entre los propios 
alumnos y entre los grupos de prácticas.  
La ponderación que se realiza en esta plataforma web no se ve directamente reflejada en 
la nota final de la asignatura. Aunque se tiene en cuenta la actitud y la participación del 
alumno en el proyecto.  
En el presente curso, se ha creado la versión 2.0 de la web del proyecto 
(http://fdg.ingenieriamultimedia.org), con el objetivo de completar y mejorar la 
estrategia de autoaprendizaje iniciada el curso anterior. 
Por lo tanto, los objetivos generales del proyecto son: 
 Mejora y mantenimiento de la plataforma web para exposición de los trabajos 
realizados por los alumnos para la asignatura. 
 Mejora y mantenimiento de la estrategia de autoevaluación formativa, mediante 
un instrumento de evaluación de los conocimientos adquiridos, destrezas y 
habilidades. 
 Incentivar el sentido crítico del alumno. 
 Aumentar la interacción entre los propios estudiantes, y entre los estudiantes y el 
profesorado.  
 Potenciar el aprendizaje autónomo. 
En la presente comunicación se hace un repaso del diseño de la plataforma planteada y 
se desarrollarán los principales cambios realizados en la web en algunos aspectos clave 
como: el sistema de valoración de las prácticas (ranking), el diseño web y la usabilidad 
de la plataforma.  
Esta propuesta se enmarcada en la convocatoria de Redes 2011/12 del Instituto de 







2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
El grupo de trabajo está compuesto por F.J. Esclapés Jover, M. Pérez Carrión, I. 
Ferreiro Prieto, M. Serrano Cardona y R. Pigem Boza, profesores del área de Expresión 
Gráfica en la Ingeniería del departamento de Expresión Gráfica y Cartografía; P. 
Pernias Peco, profesor del departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos; y E. 
Juan Sepulcreun alumno de la asignatura, que enriquece el grupo de trabajo aportando la 
visión del alumnado frente a un proyecto de estas características. Además del grupo de 
trabajo, en el proyecto han participado casi la totalidad de los alumnos matriculados, 84 
de un total de 91 alumnos. 
Se ha realizado un trabajo colaborativo entre los miembros delgrupo, con 
reuniones periódicas para revisar el trabajo realizado, estableciendo una 
interdependencia positiva entendida como el compromiso y la responsabilidad de 
aprender y enseñar unos de otros. 
Con esta metodología se intenta estimular habilidades personales, disminuir los 
sentimientos de aislamiento, favorecer los sentimientos de autosuficiencia y propiciar, a 
partir de la participación individual, la responsabilidad compartida por los resultados del 
grupo. 
 
2.2. Antecedentes y planteamiento del proyecto 
En la primera etapa del proyecto (curso 2010/2011) se crearon las bases de la 
plataforma web. Dados los objetivos del proyecto era importante encontrar o crear un 
medio de comunicación multimedia entre los alumnos y el profesor, y entre los propios 
alumnos que permita intercambiar y comparar el trabajo realizado en cada una de las 
prácticas, que favorezca la evaluación autoformativa y continua (García Beltrán, 2006) 
(García Delgado & Cuello Oliver, 2009) (García Delgado & Cuello Oliver, Interacción 
entre la evaluación continua y la autoevaluación formativa: La potenciación del 
aprendizaje autónomo., 2009). 
Aunque además, la plataforma debía de cumplir una serie de características que  
el proyecto educativo requería: 
 Permitir la publicación semanal de láminas por parte del alumnado, debe tener 
un sistema de registro para que los alumnos puedan identificarse y hacerse 
responsables del material publicado. 
 Clasificación delas láminas por número de práctica 
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 Visualización simultánea a modo de exposición o escaparate, de todas las 
láminas o entradas, clasificadas por categorías. 
 Acceso público a las prácticas. 
 Tener un carácter anual, es decir, cada curso académico deben almacenarse las 
prácticas del curso anterior y permitir iniciar la subida de láminas a nuevos 
usuarios. 
 Tener un sistema de valoración y comentarios enlas entradas existentes. 
 Las valoraciones solo deben permitirse por un periodo de tiempo y únicamente a 
los propios alumnos de la asignatura, de esta manera se evitan posibles 
contaminaciones de usuarios ajenos a la asignatura. 
 Tener un apartado con un ranking de mejores láminas clasificado por número de 
práctica. 
 El diseño de la web y la usabilidad sea lo más sencilla posible para centrar la 
atención sobre las propias láminas y facilitar el ejercicio de evaluación. 
Repasando los requerimientos del proyecto, era obvio que la mejor vía de 
comunicación más flexible y accesible es internet. Y por lo tanto, los primeros esfuerzos 
se centraron en localizar una plataforma web ya existente que nos pudiera servir para 
llevar a cabo el proyecto (Klenoswki V. , 2005). 
Se realizó un análisis exhaustivo de diferentes webs como CreationFlow 
(varios), DeviantART (varios, Deviantart), pixelpost (varios, PixelPost),.., explorando la 
compatibilidad con las líneas del proyecto.  




Aunque existen en el mercado gran variedad de propuestas que permiten crear 
galerías de imágenes, ninguna de ellas se adapta a las elevadasexigencias del proyecto. 
Dada la dificultad de encontrar una plataforma,se decidió crear nuestra propia página 
web. 
Para la creación de la página se optó por el software Wordpress (Varios, 2010), 
que es un sistema de gestión de contenido enfocado a la creación de blogs y página 
webs. Desarrollado en PHP y MySQL, bajo licencia GPL y código abierto. 
 
Ilustración 2. Perfil de administrador de Wordpress. 
Wordpress es una herramienta muy versátil que permite personalizar y controlar 
de la propia página web. A continuación se repasarán algunas de las ventajas de esta 
aplicación y cómo afectan al proyecto en sí. 
 
Registro de los alumnos 
El administrador  y creador de la página tiene el control absoluto de los usuarios 
que se registran y que publican nuevas entradas o comentarios. Lo que permite que cada 
alumno pueda registrarse para acceder a su perfil personalizado y así publicar  las 
láminas cada semana. Es importante señalar que cada alumno sólo tiene acceso a sus 





Diseño y usabilidad de la página 
Wordpress utiliza plantillas para configurar el diseño de la web, existen 
infinidad de plantillas gratuitas o de pago en internet, que a su vez pueden ser 
modificadas para adaptarse al diseño y estructura deseada. 
 En el proyectose optó por utilizar una plantilla gratuita llamada Gallery 1.5.3 
creada por Chris Wallace para UpThemes (www.upthemes.com), esta plantilla tiene un 
diseño muy sencillo y fácilmente reconocible por el usuario que además muestra las 
imágenes de una forma directa y clara, permitiendo de esta manera comparar diferentes 
prácticas en un golpe de vista. 
 
Ilustración 3. Plantilla Gallery 1.5.3 para Wordpress. 
En cuanto al diseño de la web, y respecto al original, tan sólo se ha modificado 
el color de la barra superior y la personalización del logotipo. 
 
Organización de las prácticas 
Es posible configurar diferentes categorías para clasificar las entradas a la web, 
lo que facilita la organización de las prácticas y su visualización por tipologías. Cada 
usuario cuando realiza una nueva entrada debe clasificarla en una categoría 
correspondiente. Esto también nos permite controlar el curso académico de las 
prácticas. 
 
Valoración de las prácticas 
Para conseguir valorar cada práctica se ha incorporado a la web un plugin 
gratuito llamado WP-PostRatings creado por Lester Chan. Gracias a éste complemento, 
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únicamente los alumnos registrados pueden valorar de 0 a 5 puntos cada una de las 
prácticas subidas, pudiendo emitir sólo un voto por entrada. 
 
Ranking 
Además, el plugin anteriormente citado facilita una relación de las entradas 
mejor valoradas  para cada una de las categorías, y esto permite. Lo que permite que 
cada semana el alumno valore el trabajo de los demás, y a su vez, que los mejores 
alumnos obtengan una recompensa por parte de sus compañeros. 
 
Ilustración 4.Cuadro de valoraciones de la Práctica 16. 
 
En cuanto al alojamiento web, se procuró un alojamiento que permitiera 
almacenar un gran volumen de ficheros, por lo que se recurrió a un servidor personal de 
gran capacidad para el mismo.  
Respecto al dominio, se generó el subdominio http://fdg.escueladelamirada.com, 
a la que se vinculó la página web. 
Una vez preparada la página web, el siguiente paso fue explicar a los alumnos de 
la asignatura cuales eran los pasos a seguir para subir cada una de las prácticas que se 
iban creando a la web. Para ello, se preparó un tutorial didáctico que explica paso a paso 
cómo subir las prácticas, y que se puede consultar pulsando en el apartado 
“Instrucciones” de la página principal de la web. Y efectivamente, cada alumno fue 




Ilustración 5.Página de instrucciones de la web FDG. 
 
 Actualmente, la web está en funcionamiento y se pueden consultar todas las 
prácticas subidas, además de los rankings correspondientes a cada una las categorías. 
 Para valorar las prácticas, se pidió a los alumnos que siguieran los criterios que 
durante las sesiones teóricas se habían explicado en clase. 
 
2.2. Plataforma web curso 2010/11 
La web creada para la asignatura de Fundamentos del Diseño Gráfico se podría 
definir como galería de visualización directa, que permite la valoración y comentarios 
de las mismas por parte del propio alumnado, fomentando de esta forma la 
autoevaluación y la evaluación formativa. Se accede a través del vínculo 
http://fdg.escueladelamirada.com. 
La web destaca por su sencillez y fácil manejo, permitiendo centrar toda la 
atención en las prácticas, que es el objeto principal del proyecto.  
 
Arquitectura de la web 
La página tiene los siguientes contenidos: 
 Página principal, desde está página se puede acceder a todas las páginas de la 
web. En el área central de la página se pueden visualizar una imagen en 
miniatura (tamaño: 150x150) de las últimas entradas, independientemente de la 
categoría asignada, hasta un total de 70 nuevas entradas. Cuando el cursor pasa 
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por delante de las imágenes aparece el título correspondiente a la entrada 
marcada. 
 
Ilustración 6. Página principal de la web FDG. 
 
 Página de prácticas, se accede a ella haciendo clic en una de las categorías (P02, 
P03,…) de las barra superior, hay un total de 18 páginas con este estilo. En la 
parte central aparece el título y el enunciado de la práctica, seguido de todas las 
entradas clasificadas en esta categoría. Esta panorámica de las prácticas permite 
realizar una rápida comparación entre unas y otras, y por lo tanto, favorecer la 
evaluación de las mismas. 
 




 Página de láminas, se accede a la misma haciendo clic en cualquiera de las 
imágenes en miniatura de las entradas. En esta página aparece una imagen de 
ampliada (tamaño: 500x375) de la lámina, y a la derecha de la misma aparecen 
información de la lámina, la regla de votación y publicación de comentarios. Si 
hacemos clic sobre la imagen, aparecerá la imagen de la lámina a tamaño real. 
 
Ilustración 8. Página de las láminas de la web FDG. 
 
 Página informativa, se accede a ella haciendo clic en la palabra Instrucciones o  
Acerca de que aparece en la cabecera de la web. En Instrucciones se puede 
encontrar un completo tutorial sobre cómo insertar entradas en la web y en 
Acerca de se informa sobre el proyecto de innovación educativa. A la izquierda 




Ilustración 9. Página de información sobre la web FDG. 
 
 Vínculo registro/login, éste lleva a la página para introducir los datos de 
registro/login, y permite acceder al escritorio que Wordpress crea a cada usuario 
(ver ilustración 7), para poder gestionar el propio perfil de usuario y las entradas 
del mismo. 
 
Ilustración 10. Página de registro/login de la web FDG. 
3. RESULTADOS Y MEJORAS INTRODUCIDAS 
Del trabajo realizado en este curso se pueden obtener dos consecuencias 
importantes, por un parte, se ha mejorado la página web creada el curso pasado; y por 





3.1. Mejoras de la página web 
Debido a diferentes circunstancias la web creada en el curso 2010/11 no 
completó todos los objetivos marcados en un principio, lo que motivó a seguir 
trabajando en ella y mejorar su potencial.  
A continuación se detallan las mejoras realizadas: 
 
Carácter anual. 
Es capital que cada año se disponga de una galería de prácticas renovada, con la 
posibilidad de consultar las prácticas realizadas por los alumnos en ediciones anteriores, 
implementándose los objetivos autoevaluativos del proyecto. Para ello, se ha 
introducido una página de inicio, en la que se puede seleccionar el curso al que se quiere 
acceder.  
 
Ilustración 11. Portada web FDG. 
Además se ha reprogramado la web para que el administrador pueda crear cursos 
sucesivos. Quedando una logística adecuada al proyecto. 
 
Ranking de las prácticas 
Se ha creado una página propia para el ranking de las prácticas, anteriormente el 
ranking estaba alojado a la izquierda de la página de “Instrucciones” y de “Acerca de”. 




Ilustración 12. Página de Ranking. 
Además, se ha mejorado el sistema de valoración de las prácticas utilizando una 
configuración más equitativa y adecuada a las características del proyecto.  
 
Usabilidad de la web 
Por último, se ha mejorado la interacciónentre el del usuario  y la web con las siguientes 
acciones: mejora de la descripción de prácticas, optimización del proceso de subida de 
prácticas, descripción en las entradas de prácticas, introducción de la página específica 
para ranking y eliminación del ranking del margen izquierdo de las páginas secundarias. 
  
3.2. Resultado de la experiencia docente 
 Como en el curso pasado los alumnos semanalmentehan cargado sus prácticas en 
la web y han procedido a valorar las mejores, bajo su criterio, aunque siguiendo las 
directrices vistas en las sesiones teóricas. Como resultado de esto, todas las semanas los 
alumnos han podido hacer un ejercicio de análisis y evaluación a sus compañeros, y otro 
de autoevaluación. 
 Además, la autoevaluación ha sido tutorizada ya que cada semana el profesor 
comentaba las prácticas mejor valoradas y si realmente cumplían los criterios vistos en 
clase y los objetivos de la práctica. 
 Para los alumnos ha supuesto una experiencia nueva y motivadora, ya que no 
están acostumbrados a ofrecer el trabajo realizado semanalmente para ser expuesto entre 




 En la docencia de la disciplina del diseño gráfico es imprescindible hacer 
hincapié en el aprendizaje del lenguaje visual, por este motivo que el proyecto tiene 
mayor valor, ya que permite al alumno aprender del ejercicio de otros. 
 Los alumnos en la evaluación de prácticas han realizado un ejercicio de 
responsabilidad, y han valorado los mejores diseños y prácticas, y realizado comentarios 
oportunos y constructivos. 
 Prueba objetiva de la efectividad del método empleado son los excelentes 
resultados obtenidos en las calificacionesdel presente curso 2011/12con un 58% de 
aprobados en primera convocatoria, de los que la gran mayoría han obtenido un notable 
de media. En segunda convocatoria se espera que el índice de aprobados sea cercano al 
90%, ya que la mayoría de los alumnos suspensos están pendientes de entregar el 
trabajo final.Estos resultados son muy similares a los del curso 2010/11. 
 
 
Ilustración 13. Calificaciones de la asignatura. Enero 2011/12. 
  
4. CONCLUSIONES 
Como en el curso anterior, la experiencia ha sido sumamente positiva, ha 
permitido que el alumno realice una autoevaluación de su trabajo semanal, y el profesor 
ha podido realizar una evaluación formativa y continua al alumno. 
Las mejoras introducidas han sido bien recibidas por el alumnado y permitirán 
continuar con esta experiencia en años venideros. La aplicación web cumple con las 
expectativas creadas, aunque se están estudiando introducir nuevas mejoras para 
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correcciones de cada práctica directamente en la web, ya que actualmente únicamente 
permite comentarios. 
Por otro lado, para cursos venideros se realizará un análisis más exhaustivo de 
en qué grado la experiencia mejora las competencias del alumno. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Las dificultades encontradas han sido las limitaciones tecnológicas encontradas 
en el desarrollo del proyecto y explicadas en el apartado 2. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Aunque la convocatoria de Redes es anual, el trabajo de la red se ha desarrollado 
durante el primer cuatrimestre, dado que la asignatura se imparte en este periodo.  
Como propuesta de mejora, daría la opción de entregar la memoria y cerrar el 
proyecto a partir de Febrero. De este modo, los alumnos recibirían la remuneración 
correspondiente en Febrero-Marzo. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Para cursos venideros nos hemos marcado dos objetivos principales: introducir 
mejoras en la plataforma para la experiencia de autoevalutiva sea más amplia y realizar 
un análisis más exhaustivo para conocer en qué grado esta experiencia de innovación-
educativa mejora las competencias del alumno. 
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En los últimos años han aparecido una gran variedad de métodos de ingeniería de software. La mayoría 
de ellos siguen uno de los tres principales paradigmas actuales de desarrollo: basados en código, ágiles, y 
dirigidos por modelos. Aunque la selección final de qué método utilizar para un proyecto dado se 
determina generalmente por el contexto de la empresa, es bien sabido que el éxito de los procesos de 
adopción de metodologías también deben tener en cuenta las preferencias de los desarrolladores y su 
experiencia previa, a fin de asegurar un verdadero cambio de comportamiento. En este trabajo se estudia 
el impacto de la formación sobre la intención de los estudiantes para adoptar dos metodologías - ágil y 
dirigida por modelos - en su carrera profesional. Nuestro estudio se basa en un modelo teórico que se ha 
construido sobre la base de una revisión sistemática de la tecnología existente y los modelos de adopción 
de la metodología. En este trabajo hemos estudiado cómo valoran los estudiantes una metodología ágil 
basada en Scrum y una metodología dirigida por modelos basada en OOH4RIA después de desarrollar un 
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La investigación en Ingeniería de Software (IS) ha dedicado considerables 
esfuerzos a la definición de nuevos métodos y paradigmas que proporcionan beneficios 
en términos de productividad en el proceso y la calidad del producto, pero son difíciles 
de transferir a la industria. Comúnmente, se reconoce que la inmadurez relativa de la 
disciplina de la IS y la complejidad cada vez mayor de los sistemas de software que 
están siendo desarrollados han implantado la disciplina bajo una presión continua para 
innovar (Rogers, 1985): nuevos lenguajes, herramientas, técnicas e incluso paradigmas 
enteros siguen apareciendo cada día. 
Sin embargo, la adopción de estas innovaciones es en su mayor parte percibido 
como una decisión de la organización, y se supone implícitamente que los 
desarrolladores individuales utilizarán estas innovaciones si la formación es adecuada. 
Esto contrasta con el hecho bien conocido de que aprender a usar una nueva herramienta 
o técnica no es suficiente para garantizar su uso en la organización (Agarwal y Prasad, 
2000). En realidad, la aceptación voluntaria de las innovaciones es fundamental para 
que la adopción tenga éxito (Frown y Karagozoglu, 1989), mientras que los efectos 
negativos a largo plazo se asocian con el uso forzoso de dichas innovaciones (Ram y 
Jung, 1991). 
Una serie de estudios empíricos muestran que la adopción de la innovación 
puede predecirse a partir de las intenciones de participar en el comportamiento 
(Agarwal y Prasad, 2000). Una vez más, en el campo de la adopción de metodologías, 
esto se traduce en la hipótesis de que las opiniones expresadas por los desarrolladores 
acerca de su intención de utilizar una metodología dada son buenos predictores de la 
adopción real de futuro de dicha metodología. 
Entre estas innovaciones se encuentran las metodologías ágiles, uno de los más 
modernos métodos de desarrollo en ingeniería de software. Estas metodologías, a 
diferencia de los enfoques tradicionales, fomentan la auto-organización, la 
comunicación entre los desarrolladores y la flexibilidad en lugar de una extensa 
documentación y planificación (Overhage et al., 2010). Al igual que los métodos 
tradicionales, la adopción de estas técnicas está sujeta a variables subjetivas, ya que 
implican un cambio drástico de hábitos de trabajo de desarrollo y aprendizaje de nuevas 




1.2. Revisión de la literatura 
La adopción de tecnologías de la información, herramientas y metodologías por 
parte de individuos y organizaciones ha sido un área de gran interés de investigación 
desde los años 70, y más aún desde que Davis (1985) publicó su Modelo de Aceptación 
Tecnológica (Technology Acceptance Model, TAM). Este modelo - y muchos otros - 
están basados en los modelos de intención de la psicología social, tales como la Teoría 
de la Acción Razonada (Theory of Reasoned Action, TRA) (Ajzen y Fishbein, 1980), o 
su sucesora, la Teoría del Comportamiento Planificado (Theory of Planned Behavior, 
TPB) (Ajzen, 1985), como fundamentos teóricos potenciales para la investigación sobre 
los determinantes del comportamiento de uso. 
En los últimos años hemos asistido a la proliferación de trabajos de 
investigación donde se estudian los factores que afectan la adopción de metodologías. 
La mayoría de los modelos adaptan, ya sea directa o indirectamente, el modelo TAM. 
Además, otros modelos se basan en la Teoría de la Acción Razonada (TRA) (que es la 
base del modelo TAM) o en su sucesora, la Teoría del Comportamiento Planificado 
(TPB), como base teórica para sus dimensiones (Chan y Thong, 2009; Diéguez et al., 
2012). 
Los modelos - y sus teorías subyacentes - deben trasladarse a la práctica, y para 
ello algunos autores han acompañado sus propuestas con cuestionarios que han sido 
validados con diferentes objetos. Tradicionalmente, los investigadores han utilizado los 
mismos cuestionarios que los empleados en otras innovaciones, y se han añadido 
preguntas específicas para las dimensiones que no se incluyeron en los modelos 
generales. El problema con esta práctica es que pocos de estos cuestionarios han 
demostrado el grado necesario de fiabilidad y validez. Esto dificulta la reutilización del 
instrumento de medición y la comparación de los resultados. 
Nuestro estudio se basa en la propuesta de un Modelo Unificado de Adopción de 
Metodología (Unified Methodology Adoption Model, UMAM), que se describe en 
(Diéguez et al., 2012). El modelo UMAM, basado en evidencias recogidas en otros 
modelos, introduce la voluntariedad y descarta el apoyo de la organización como 
variables relevantes. El modelo de UMAM viene junto con un cuestionario (UMAM-






El propósito de este trabajo es realizar una evaluación de la influencia de la 
formación en la intención de uso de distintas metodologías de desarrollo de software, de 
forma que se pueda pre-evaluar la determinación de la intención de los estudiantes a 
adoptar estas técnicas en sus carreras. Este trabajo presenta un estudio sobre el grado de 
adopción de dos tipos metodologías - ágiles y dirigida por modelos - por los estudiantes 
de cuarto curso de la Ingeniería en Informática en la Universidad de Alicante. El estudio 
se basa en un modelo teórico de adopción de metodologías y tecnologías que se 
presenta en (Diéguez et al., 2012). 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
Los sujetos experimentales de nuestro estudio fueron dos grupos de estudiantes 
de Ingeniería Informática. El primer grupo (de ahora en adelante G1) estaba compuesto 
por 30 estudiantes de entre 22 y 24 años de edad. El segundo grupo (a partir de ahora 
G2) se compone de 32 estudiantes, que también estaban entre 22 y 24 años de edad. 
Ambos grupos estaban en sus últimos cursos en la universidad, y tenían una experiencia 
similar. Los sujetos fueron escogidos por conveniencia, es decir, eran los estudiantes 
matriculados en las asignaturas de Ingeniería del Software durante el segundo 
cuatrimestre del año 2011-2012. Los elementos de medición del test UMAM-Q están 




La variable independiente de nuestro estudio es la metodología utilizada: basada 
en modelos (OOH4RIA) o ágil (basada en Scrum). El modelo teórico que subyace a la 
definición de las variables dependientes y la formulación de hipótesis es el Modelo 
Unificado de Adopción de Metodología (UMAM). Este modelo es el resultado de una 




Figura 1: Modelo Unificado de Adopción de Metodología (UMAM) 
 
Según este modelo, hay seis posibles variables explicativas de la utilización real 
de una metodología determinada: cinco variables principales - utilidad percibida, 
facilidad de uso percibida, la norma subjetiva, la compatibilidad y la intención 
conductual de uso - y una variable de control, voluntariedad. La definición de las 
variables UMAM es como sigue: 
 Voluntariedad (voluntariness): El grado en que los posibles adoptantes perciben 
la decisión de adopción como no impuesta, y representa la presión del ambiente 
social sobre el potencial adoptante (Agarwal y Prasad, 2000). 
 Utilidad percibida (perceived usefulness): El grado en que una persona cree que 
el uso de una metodología en particular aumentará su rendimiento en el trabajo 
(Mohagheghi, 2010). 
 Percepción de facilidad de uso (perceived ease of use): El grado en que una 
persona cree que el uso de una metodología o herramienta sería libre de esfuerzo 
(Mohagheghi, 2010). 
 Norma subjetiva (subjective norm): El grado en que los desarrolladores creen 
que otras personas que son importantes para ellos creen que deben utilizar una 
metodología (Mohagheghi, 2010). 
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 Compatibilidad (compatibility): El grado en que se percibe una metodología por 
ser compatible con los valores existentes, los principios, las prácticas y la 
experiencia previa de los adoptantes potenciales (Mohagheghi, 2010). 
 La intención conductual de uso (behavioural intention to use): Es la capacidad 
de predecir el uso en el futuro en base a una breve introducción práctica (por 
ejemplo, de una hora) a un sistema (Davis et al., 1989). 
 
Para cada variable, en (Diéguez et al. 2012) hemos desarrollado una escala 
multi-elemento tipo Likert (Gliem y Gliem, 2003). El instrumento de medición 
resultante, llamado UMAM-Q, se puede encontrar en 
https://ua.eu.qualtrics.com/SE/?SID=SV_esSb8JD26seo2Es. Las escalas de medición se 
definen tanto en inglés como en español. Para este trabajo, se empleó la versión en 
español. 
Este estudio incluye cinco variables diferentes que dependen de la comparación 
de metodologías: la utilidad percibida (PU), facilidad de uso percibida (PEU), norma 
subjetiva (SN), compatibilidad (C), y la intención conductual de usar (BIU). La 
voluntariedad, así como sus relaciones con el resto de variables, (ver Figura 1) fue 
desechada por el hecho de que los estudiantes se vieron obligados en ambos casos a 
utilizar la metodología asignada. Además, el Uso Real y su relación con la BIU, ha 
quedado fuera del estudio, ya que no teníamos ningún medio para seguir a los 
estudiantes durante su carrera para evaluar el uso real de cada una de las metodologías 
después de salir de la universidad. 
Las hipótesis a prueba en el experimento, que se han definido sobre la base de la 
evidencia empírica sobre las variables que influyen en la intención de adoptar 
metodologías de software (ver Sección 1.2) son los siguientes: 
 HCorr: BIU se correlaciona significativamente con la PU, PEU, C y SN. 
 HPref: Los usuarios perciben las metodologías ágiles como las más útiles, más 
fáciles de usar, más compatibles y más aceptables por su entorno que los 
métodos basados en modelos, y por lo tanto, expresan una intención conductual 







El experimento fue diseñado como un experimento entre sujetos. Los sujetos del 
grupo G1 respondieron al cuestionario del test UMAM-Q en base a su experiencia con 
una metodología basada en modelos. El grupo G2 hizo lo mismo después de usar una 
metodología ágil basada en Scrum. Ambos grupos tenían la misma exposición a la 
metodología correspondiente (alrededor de 120 horas de formación), y ambos habían 
tenido que usarlo para desarrollar un proyecto durante el curso. 
En ambos grupos, todos los sujetos realizaron el experimento durante la última 
sesión del curso. De esta manera se controla que habían recibido la misma cantidad de 
formación sobre la metodología correspondiente. Ninguno de los estudiantes tenía 
ninguna experiencia previa con la metodología que se aplicara. 
Los instructores se aseguraron de que los estudiantes entendieran que las 
respuestas al cuestionario no iban a influir en sus calificaciones de ninguna manera. Los 
estudiantes tenían una semana para rellenar el cuestionario. Más de la mitad de los 
estudiantes lo completaron en clase. No se dio ninguna retroalimentación a los sujetos 
sobre sus calificaciones para cada variable, ni era el objetivo del cuestionario la 
comparación de las metodologías. En cuanto a los alumnos se refiere, sólo se 
encargaron de dar su opinión sobre la metodología que habían utilizado durante el 
curso. Además, no se observó interacción alguna entre los participantes. 
Con el fin de sanear los datos, se registró el tiempo empleado en el cuestionario. 
Los cuestionarios cuyo tiempo de respuesta fueron más de 3 desviaciones estándar de 
distancia de la media (valores atípicos claros) fueron descartados. 
Además, con el fin de aumentar la validez de construcción del estudio, cada 
escala ha sido validada con respecto a su fiabilidad de consistencia interna (correlación 
interna entre los elementos que componen la escala) mediante el cálculo de la alfa de 
Cronbach. Con el fin de asumir que la escala muestra un grado suficiente de fiabilidad, 
la comunidad de investigadores sugiere un alfa de Cronbach de al menos 0,7, si bien 
algunos autores aceptan valores ligeramente inferiores (alrededor de 0,6) en la 
investigación exploratoria (Robinson et al., 1991; George y Mallery, 2003) 
proporcionan las siguientes reglas: "_> 0.9 - Excelente, _> 0.8 - Bueno, _> 0.7 - 
Aceptable, _> 0.6 - Cuestionable, _> 0.5 - Pobres y _ <0,5 - Inaceptable" (p. 231). 
 La escala de utilidad, integrada por 14 elementos, tenía un alfa de Cronbach de 
0,92, lo que le da un excelente grado de fiabilidad. Dado que todos los 
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elementos contribuyeron con más de 0,4 en la escala (Gliem y Gliem, 2003), 
ninguno se descartó. Tal coherencia interna hace posible tener en cuenta que 
todos los elementos son de hecho la medición de la misma variable, y por lo 
tanto, calcular la media como una utilidad global (GU) medida. 
 La escala de facilidad de uso, que también se compone de 14 elementos, tenía un 
alfa de Cronbach de 0,923 (Excelente), y, de nuevo, todos los elementos 
contribuyeron al menos 0,4 en la escala. Por esta razón, hemos conservado todos 
los elementos para el cálculo de la facilidad de uso global (GEOU) como una 
medida global de esta dimensión. 
 La escala de compatibilidad, también compuesta por 14 artículos, tenía un alfa 
de Cronbach de 0,956 (Excelente), y todos los elementos contribuyen con más 
de 0,4. La media de los 14 artículos se ha calculado en una nueva variable global 
de compatibilidad (GC) 
 La escala de la norma subjetiva, que también se compone de 14 artículos, tenía 
un alfa de Cronbach de 0.874, lo que se considera buena. De los 14 elementos, el 
elemento 7 mostró una correlación muy baja (0,07), lo que sugiere que este 
elemento no está midiendo la misma variable que el resto. Por esta razón, hemos 
eliminado este elemento. El resultado de alfa de Cronbach de esta corrección de 
la escala de 13 elementos es 0,896. Hemos calculado una medida global de la 
norma subjetiva (GSN), con los trece elementos restantes. 
 Por último, la escala para la intención conductual de uso, compuesta por 7 
elementos, tuvo un alfa de Cronbach de 0,977 (Excelente). Todos los elementos 
de mostraron una correlación superior al 0,4, por lo que todos ellos se utilizaron 
para calcular las medidas globales de la intención conductual (GBI). 
 
3. RESULTADOS 
Todos los análisis se realizaron con la aplicación PASW Statistics, v18. La 
Tabla 1 presenta las estadísticas descriptivas para las seis medidas incluidas en el 






Metodología Min Max Media SD. 
Basada en 
modelos:  
GlobalUsefulness 2,86 6,64 4,8176 ,87399 
GlobalCompatibility 2,14 6,36 4,1232 ,98733 
GlobalSubjectiveNorm 1,46 6,08 3,8278 1,08990 
GlobalBehIntention 1,00 6,86 4,1238 1,52517 
GlobalEaseOfUse 1,86 5,86 4,0236 ,84072 
Scrum GlobalUsefulness 2,93 6,50 5,1395 ,72294 
GlobalCompatibility 1,93 6,29 4,8235 ,91562 
GlobalSubjectiveNorm 1,31 5,46 4,0407 ,96880 
GlobalBehIntention 2,00 7,00 5,2815 1,02865 
GlobalEaseOfUse 3,43 6,43 5,1191 ,75562 
 
Tabla 1: Estadísticas descriptivas para las medidas incluídas en el estudio 
 
3.1. Correlación entre medidas 
Con el fin de evaluar si la BIU se correlaciona significativamente con la PU, 
PEU, C y SN, se ha calculado la tabla de correspondencias entre todas las variable. Esto 
se puede observar en la Tabla 2. 
 GU GEOU GC GSN GBI 
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Como se puede observar en la Tabla 2, todos los GU, GEU, GC y GSN están 
fuertemente correlacionados (p <0,0001) con el GBI, lo que confirma la hipótesis 
principal del modelo teórico UMAM. Aunque hay otras correlaciones significativas que 
pueden sugerir que existe cierto grado de solapamiento en las escalas, serían necesarios 
muchos más sujetos para poder determinar esta calidad del instrumento UMAM-Q. 
 
3.2. Diferencias en la intención de adopción 
Nuestra segunda hipótesis de investigación es que los usuarios perciben las 
metodologías ágiles como más útiles, más fáciles de usar, más compatibles y más 
aceptables por parte de su entorno que las metodologías basadas en modelos, y por lo 
tanto, expresan una intención conductual alta a usarlos. Esto se alinea perfectamente con 
las tendencias actuales en las prácticas de IS en la industria, que apuntan a la 
"agilización" de los procesos y técnicas. 
Con el fin de aceptar o rechazar tal hipótesis, hemos aplicado un T-test 
paramétrico para medir la significancia de las diferencias encontradas en las diferentes 
medias. La Tabla 3 presenta los resultados de la prueba para cada una de las medidas. 
 
Variable t gl 
Sig. 
(bilateral) 
GlobalUsefulness -1,623 63 ,110 
GlobalEaseOfUse -5,490 62 ,000 
GlobalCompatibility -2,919 61 ,005 
GlobalSubjectiveNorm -,834 63 ,407 
GlobalBehaviouralIntention -3,597 62 ,001 
 
Tabla 3: Resultados del test para las medidas 
 
Los resultados de la prueba muestran que el grupo de metodologías ágiles y el de 
metodologías basadas en modelos difieren significativamente en la facilidad de uso (t = 
-5,49, p <0,0001), la compatibilidad (t = -2,92, p = 0,005) y la intención conductual (t = 
-3,597, p = 0,001). La metodología ágil puntuó significativamente más alto en las tres 
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variables (ver Tabla 1). Dicho de otro modo, las prácticas de la metodología ágil 
parecen ser consideradas por los estudiantes como más fáciles de usar y más 
compatibles. Esta percepción les hizo sentir más proclives a adoptar prácticas ágiles que 
metodologías dirigidas por modelos en el futuro. 
Por otro lado, la utilidad y la norma subjetiva se consideran similares, aunque 
Scrum fue calificada como un poco más útil y un poco más apoyada por el entorno que 
las prácticas dirigidas por modelos. Dada la gran atención que reciben las prácticas 
ágiles en los foros, conferencias, etc. - en comparación con las dirigidas por modelos - 
esto sugiere una baja exposición de los estudiantes a todas estas fuentes de información. 
Sin embargo, se necesitaría realizar un trabajo de investigación más detallado a fin de 
evaluar la veracidad de esta intuición. 
 
4. CONCLUSIONES 
Este estudio propone la aplicación de un modelo teórico de adopción de 
metodologías denominado UMAM para evaluar el impacto de la formación de 
ingeniería de software en las posibilidades de adopción de métodos de desarrollo 
existentes. Este trabajo presenta una comparación empírica de la utilidad percibida, la 
facilidad de uso, la compatibilidad, la norma subjetiva y la intención conductual de usar 
las dos metodologías que, a su vez, son claros exponentes de los dos paradigmas 
principales de desarrollo de software hoy en día: el desarrollo ágil y el desarrollo 
dirigido por modelos. Para ello, hemos diseñado un cuasi-experimento con dos grupos 
de 30 y 32 alumnos que han aprendido y aplicado por separado estas metodologías para 
desarrollar una aplicación web. El experimento recoge los datos del cuestionario 
UMAM-Q que cada grupo respondió al cabo de 120 horas de entrenamiento en ambos 
enfoques. Este cuestionario ha mostrado un excelente grado de fiabilidad. Los datos 
obtenidos se han analizado. 
El estudio ha obtenido las estadísticas de seis medidas de intención de adoptar 
tanto una metodología ágil como una metodología basada en modelos. Los números 
muestran la actitud positiva de algunos estudiantes con respecto a las diferentes 
variables para ambas metodologías. Dicho de otro modo, los estudiantes expresan una 
actitud positiva hacia la adopción de ambas técnicas - ágil y dirigida por modelos - con 
el fin de mejorar sus procesos de desarrollo. Además, con respecto a la comparación de 
los resultados obtenidos para ambas metodologías (segunda hipótesis de investigación), 
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el estudio es bastante concluyente: las metodologías ágiles presentan mejores valores 
asociados con todas las medidas de adopción prospectiva. La metodología ágil se 
considera más útil y fácil de usar, más compatible y con más apoyo del entorno. Esto se 
alinea así con la tendencia actual en las prácticas de ingeniería del software en la 
industria. 
Sin embargo, hay algunas variables que pueden haber influido en los resultados 
que deben ser tomadas en consideración, y que pueden beneficiar la aplicación de 
metodologías ágiles con respecto a las basadas en modelos, tales como el tamaño de los 
grupos de desarrollo (de 4 a 6 personas) y el tamaño de los proyectos (pequeños). Este 
tipo de proyectos de desarrollo son más adecuados para los enfoques ágiles, mientras 
que el desarrollo dirigido por modelos es más útil y obtiene más beneficios cuando se 
aplica a proyectos más grandes con equipos grandes. Otro aspecto a considerar es que, 
en el plan de estudios vigente de la Ingeniería en Informática en las universidades 
españolas, la cantidad de horas de formación en el modelado es muy reducida con 
respecto al tiempo empleado en el desarrollo de habilidades de programación. Esta 
diferencia beneficia la aplicación de un enfoque ágil que se centra principalmente en las 
habilidades de programación, mejorando así la compatibilidad de los estudiantes y 
reduciendo la curva de aprendizaje de este enfoque. 
En nuestros futuros experimentos, nos gustaría aplicar nuestro modelo de 
adopción de metodologías para evaluar el impacto de la capacitación en proyectos 
heterogéneos (grandes, medianos y pequeños), con el fin de obtener mejores 
conclusiones sobre la verdadera intención de adoptar enfoques ágiles con respecto a los 
basados en modelos. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Existen algunas circunstancias que podrían poner en peligro la validez de los 
resultados presentados en este estudio. Para evitar esto, se ha llevado a cabo un análisis 
de las amenazas a la validez que evalúa las condiciones en que nuestro experimento es 
de aplicación y ofrece beneficios, y en qué circunstancias se podría producir un error 
(Cook et al., 1979). 
Las amenazas a la validez de las conclusiones se refieren a la relación entre el 
tratamiento y el resultado. Todos los análisis estadísticos han sido precedidos por 
pruebas que aseguraron que los supuestos del procedimiento estadístico no estaban 
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siendo violados. Además, el estudio se basa en un modelo bien fundamentado 
teóricamente cuyas variables y las relaciones han sido repetidamente evaluadas 
empíricamente en la literatura. 
Las amenazas a la validez interna se refieren a la posibilidad de factores ocultos 
que puedan comprometer la conclusión de que es realmente la metodología empleada la 
que hace que haya diferencias en los resultados. Con el fin de aumentar la validez 
interna del diseño, la prueba se llevó a cabo durante la misma semana en ambos grupos. 
Ambos grupos utilizaron sus respectivas metodologías para desarrollar un proyecto de 
complejidad similar. Ambos grupos no eran conscientes de la labor de los demás. El 
cuestionario UMAM-Q se puede contestar con rapidez, así que no había riesgo de 
efectos de fatiga. Sin embargo, al tratarse de un cuasi-experimento, donde los sujetos no 
fueron asignados al azar a los tratamientos, no podemos asegurar que es la metodología 
la causa de las diferencias observadas. Además, dada la duración de los diferentes 
tratamientos (cada sujeto tenía una semana para contestar el instrumento UMAM-Q) y 
la diferencia de profesorado en los dos cursos, irrelevancias aleatorias en el entorno 
experimental podría haber afectado a los datos. 
Las amenazas a la validez de construcción se refieren a la relación entre teoría y 
observación. Durante el experimento, tanto el modelo teórico como las hipótesis se 
ocultaron cuidadosamente a los sujetos. No se hizo especial hincapié en la influencia de 
cualquiera de las variables sobre la intención de adoptar la metodología. El instrumento 
UMAM-Q se ha demostrado excelente respecto a la veracidad de la coherencia interna. 
Sin embargo, el hecho de que las variables en el modelo han aparecido como 
correlacionadas puede haber influenciado indebidamente algunos de los resultados. 
Por último, las amenazas a la validez externa se refieren a la generalización de 
los resultados. Los proyectos realizados por los dos grupos fueron aplicaciones de 
gestión web dimensionadas de acuerdo a la duración del curso, y por lo tanto no 
podemos generalizar los resultados a proyectos reales que se desarrollan en la industria, 
ni a los diferentes dominios de aplicación. El tamaño de la muestra (64 sujetos), el 
hecho de que los sujetos eran estudiantes y el hecho de que la muestra no fue aleatoria, 
sino que fueron elegidos en base a su participación en el curso, son causas de falta de 
representatividad del muestreo. Por último, aunque los profesores trataron de 
mantenerse lo más cerca de los estándares de facto como fue posible, hay muchas 
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maneras posibles en que las metodologías ágiles y dirigidas por modelos se pueden 
aplicar. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
En vista de las dificultades analizadas en la sección anterior, el experimento 
debería repetirse con diferentes sujetos - idealmente asignados al azar a los grupos -, 
aplicaciones diferentes, tamaños y dominios y diferentes formas de aplicación de las 
metodologías, con el fin de asegurarse de que es precisamente el método utilizado, y no 
el resto de variables, los que causan las diferencias observadas. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Teniendo en cuenta los resultados obtenidos resulta viable la continuidad de la 
experiencia llevada a cabo en futuras ediciones del Programa de Redes Docentes de la 
Universidad de Alicante. 
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En cualquier proceso didáctico, la metodología representa la forma de enseñar y transmitir determinados 
contenidos que han sido seleccionados y secuenciados en una guía docente, a partir de objetivos de 
carácter cognitivo, procedimental y actitudinal.  
Este proceso se manifiesta fundamentalmente a través de estrategias docentes, de aprendizaje, 
epistémicas, epistémicas derivadas y contextuales. A través de este proyecto de innovación docente 
denominado “Proto-col: red interuniversitaria de trabajo colaborativo en protocolo y gestión de eventos” 
se ha realizado durante los cursos académicos 2010-2011 y 2011-2012 un ejercicio de reflexión sobre las 
principales estrategias didácticas utilizadas en asignaturas vinculadas al ámbito de la gestión de eventos y 
la aplicación del protocolo en los estudios de Publicidad y Relaciones Públicas de la Universidad de 
Alicante y de la Universitat Jaume I de Castellón. Este ejercicio permite mostrar la idoneidad o las 
posibles alternativas de metodología didáctica que se pueden implementar en tales materias. El análisis de 
la metodología didáctica aplicada en asignaturas optativas vinculadas a dicho ámbito formativo, 
integradas en las nuevas propuestas educativas, justifica la pertinencia de este proyecto interuniversitario 
que se ha desarrollado durante los dos últimos años, y que se ha traducido en diversas contribuciones 
académicas y docentes. 
 





En este nuevo contexto que representa el Espacio Europeo de Educación 
Superior, el trabajo colaborativo entre docentes universitarios que trabajan sobre una 
misma materia resulta imprescindible para aunar esfuerzos en el diseño de propuestas 
didácticas o guías docentes. De esta forma, se comparten experiencias de enseñanza-
aprendizaje y se establecen objetivos cognitivos, procedimentales y actitudinales que 
pueden ser análogos en asignaturas que se enmarcan en ámbitos de conocimiento 
común. Aprovechar las sinergias e interrelaciones que pueden surgir entre los profesores 
que integran redes de trabajo colaborativo, contribuye, sin duda, a garantizar el índice 
de calidad necesario en cualquier oferta formativa. La metodología, en este sentido, 
representa un elemento fundamental en el proceso didáctico que ejecuta el docente para 
trasladar a sus alumnos una experiencia de aprendizaje.  
 
1.1 Problema/cuestión. 
A través del trabajo colaborativo hemos desarrollado una investigación basada 
en las estrategias docentes, de aprendizaje, epistémicas, epistémicas derivadas y 
contextuales, utilizadas por los profesores integrantes de la red. Para ello, hemos 
realizado un análisis exhaustivo sobre las metodologías didácticas utilizadas en tres 
asignaturas integradas en los estudios de Publicidad y Relaciones Públicas de la 
Universidad de Alicante y la Universitat Jaume I Castellón, durante los cursos 
académicos 2010-2011 y 2011-2012.  
Mediante el diseño de una matriz, elaborada a partir de las diferentes estrategias 
didácticas se determina la inclusión o exclusión de tales estrategias que se pueden 
implementar en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
En primer lugar, y dado que el trabajo colaborativo es el núcleo de nuestra 
investigación, es preciso puntualizar su conceptualización. En este sentido, la propuesta 
de Murzi (2006: 85-86) nos parece sumamente pertinente. Siguiendo a este autor, el 
trabajo colaborativo representa: 
 
“un trabajo conjunto, en el cual el profesorado asume el protagonismo de sus 
acciones, es decir es agente de su propio desarrollo respetando la individualidad 
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de cada persona, donde surge la ayuda mutua para comprender la enseñanza y 
aprender de la experiencia y la reflexión compartida; todo esto posibilita la 
autonomía profesional del profesorado y la interdependencia de los compañeros 
de trabajo.” 
 
Entre las diferentes formas de cultura profesional que puede asumir el 
profesorado, siguiendo la propuesta de Hargreaves (2003), el trabajo colaborativo se 
configura como la más idónea para asumir las innovaciones en el proceso de 
intervención docente (Murzi, 2006).  
Frente a la cultura del individualismo que caracteriza la docencia universitaria 
(Zabalza, 2002), la cultura profesional del trabajo colaborativo ejerce efectos 
beneficiosos sobre el desarrollo personal y profesional del profesorado, lo cual tiene 
repercusiones sobre la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje (Escudero, 1993; 
Bolívar, Domingo y Fernández, 2001). 
En la revisión de la literatura sobre el trabajo colaborativo entre docentes, 
coincidimos con Murzi (2006) en que existe un gap en cuanto a estudios sobre cultura 
profesional docente o la situación del trabajo colaborativo en el ámbito universitario.  
En este sentido, hemos observado que no existe ningún estudio previo que centre 
su atención en la aplicación de las estrategias didácticas en diversas materias integradas 
en redes de trabajo interuniversitarias. 
En nuestra investigación, asumimos la noción de estrategia didáctica como “la 
secuencia de actividades que el profesor decide como pauta de intervención en el aula” 
(Rodríguez y Saenz, 1994: 168). Podemos, por tanto, tipificar dicha secuencia a partir 
de su orientación como: estrategia de enseñanza, de aprendizaje, epistémica (o referida 
al contenido) y contextual.  
Dichas estrategias didácticas, como estructuras de actividades mediante las 
cuales se materializan objetivos y contenidos de un proyecto educativo a través de la 
acción docente, forman parte de la función mediadora del profesor. Se trata, en 
definitiva, de una interacción que permite establecer “puentes” entre los programas de 
las diversas materias y las capacidades cognitivas de los alumnos.  
De este modo, parece obvio que la función de la metodología no es otra que 
justificar, de una manera racional y desde una doble perspectiva, el método que se va a 
utilizar en cada proceso de intervención didáctica: por un lado, respecto a su adecuación 
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al sujeto que aprende; por otro, respecto a su adecuación al contenido que se trata de 
aprender.  
 
1.3 Propósito.  
A través de nuestra investigación, y siguiendo a Gallego y Salvador (2002c), 
pretendemos analizar en las asignaturas integrantes de la red Proto-col la aplicación de 
las diferentes estrategias docentes de resumen, repetición, focalización, clarificación y 
preguntas; de aprendizaje, como la resolución de problemas, la autoinstrucción, la 
autogestión del aprendizaje o el pensamiento en voz alta; las epistémicas, basadas en 
actividades de introducción o motivación, de conocimientos previos, de desarrollo, de 
síntesis-resumen, de consolidación, de refuerzo y recuperación o de ampliación; así 
como los esquemas conceptuales, las redes semánticas y los mapas cognitivos. También 
son de nuestro interés la utilización de las estrategias contextuales; a través de ellas, se 
incide en el contexto en el que se desarrolla la intervención docente. Así, este tipo de 
estrategias incluyen la tutoría entre compañeros, el aprendizaje en grupo cooperativo o 
las estrategias docentes de gestión y control de las actividades desarrolladas por los 
alumnos. 
Analizar en un contexto didáctico concreto todas estas estrategias docentes, de 
aprendizaje, epistémicas y contextuales nos permitirá verificar la adecuación de las 
mismas a los objetivos docentes establecidos, incidiendo en las coincidencias y 
divergencias más significativas entre asignaturas, así como identificar las sinergias a las 
que convendría prestar atención en diferentes procesos didácticos que se presentan con 
ciertas similitudes. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivo. 
Nuestro objetivo es analizar la utilización de las diferentes estrategias, apuntadas 
anteriormente como referentes fundamentales del proceso de intervención didáctica, en 
cada una de las asignaturas que componen la red “Proto-col. Red interuniversitaria de 
trabajo colaborativo en protocolo y gestión de eventos”: Protocolo institucional y 
empresarial (optativa 2º ciclo, licenciatura de Publicidad y Relaciones Públicas, 
Universidad de Alicante), Gestión de eventos corporativos (obligatoria, curso de 
Experto Universitario en Comunicación Estratégica para Pymes, Universidad de 
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Alicante) y Protocolo empresarial (optativa, 1er. ciclo, licenciatura de Publicidad y 
Relaciones Públicas, Universitat Jaume I de Castellón). 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Mediante el diseño de una matriz, elaborada a partir de la experiencia docente de 
los profesores responsables de las asignaturas que integran la red, podemos establecer 
interrelaciones precisas que nos permiten observar, en primer lugar, cuáles son las 
estrategias más y menos habituales; y, en segundo lugar, determinar si la coincidencia 
entre las propuestas se basan en el nivel o ciclo en el que se imparten las asignaturas, o 
si,  por el contrario,  no existen dependencias significativas. 
Para completar la matriz de las tres asignaturas que componen la red, se utiliza el 
siguiente código, basado en la inclusión o exclusión de estrategias: 
         Se aplica en la asignatura siempre o con bastante frecuencia. 





Tabla 1. Metodología didáctica aplicada en la asignatura “Protocolo institucional y empresarial” (red PROTO-COL) 
 
Asignatura: Optativa 
Descriptor: Estudio y aplicación del protocolo como técnica de las relaciones públicas en los sectores público y privado 
Titulación: Licenciatura de Publicidad y Relaciones Públicas // UA 
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Se aplica en la asignatura siempre o con bastante frecuencia. 






Tabla 2. Metodología didáctica aplicada en la asignatura “Gestión de eventos corporativos” (red PROTO-COL) 
 
Asignatura: Obligatoria 
Descriptor: Los eventos como herramienta estratégica en la actividad comunicativa de la PYME 
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Se aplica en la asignatura siempre o con bastante frecuencia. 







Tabla 3. Metodología didáctica aplicada en la asignatura “Protocolo empresarial” (red PROTO-COL) 
 
Asignatura: Optativa 
Descriptor: Aplicación teórica y práctica del protocolo en el ámbito público y privado, con una extensión específica a las estrategias aplicables a la 
organización de eventos como vehículo para la consecución de los objetivos comerciales y corporativos de la empresa o entidad 
Titulación: Licenciatura de Publicidad y Relaciones Públicas // UJI 


















-Especificar con claridad los objetivos. 
-Conectar los diferentes temas. 
-Traer la práctica al aula. 
-Sacar al alumnado del aula a la práctica. 
-Evaluación.  
 



























































-Motivación: Lluvia de ideas, películas, ilustraciones 
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Se aplica en la asignatura siempre o con bastante frecuencia. 
Se aplica de manera escasa o no se aplica. 
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En primer término, respecto a las estrategias docentes resumen y clarificación 
se advierte que en todas las asignaturas vinculadas a la red se utilizan de manera 
habitual; el recurso a la formulación de preguntas al alumno no se utiliza de forma 
regular en la asignatura “Protocolo institucional y empresarial” (de la licenciatura de 
Publicidad y RR.PP., Universidad de Alicante); en consecuencia, parece conveniente 
establecer cierta reflexión sobre su pertinencia o su posible uso con una mayor 
regularidad, introduciendo, en el proceso de intervención didáctica de dicha asignatura, 
preguntas de diversa índole: ya sean memorísticas (que ayudan a recordar contenidos), 
aplicativas (que sirven para conectar teoría y práctica), demostrativas (utilizadas por el 
profesor para apuntar o razonar), clarificadoras (con objeto de aplicar el contenido 
explicado previamente), disciplinarias (para llamar la atención a aquellos sujetos 
distraídos o pasivos) y estimulantes (que permiten motivar al conjunto de los alumnos). 
Por otra parte, es la asignatura “Protocolo empresarial” (de la licenciatura de Publicidad 
y RR.PP., Universitat Jaume I de Castellón) la que presenta el mayor registro de 
metodología docente; no sólo utilizando todas las categorías establecidas en la tipología 
propuesta, sino incorporando otras complementarias. 
Respecto a la asignatura “Gestión de eventos corporativos” (del Curso de 
Experto Universitario en Comunicación Estratégica para Pymes, Universidad de 
Alicante) se observa bien una ausencia o una aplicación escasa de la repetición y la 
focalización como estrategias docentes: este hecho puede estar relacionado con la 
madurez intelectual y cognitiva que poseen los alumnos de posgrado (que no necesitan 
estrategias de refuerzo), respecto a los que cursan enseñanzas de 1er. y 2º ciclo.  
Si analizamos las estrategias de aprendizaje, como la secuencia de actividades y 
tareas que desarrolla el alumno para alcanzar los objetivos prestablecidos en los 
diferentes procesos educativos que se desarrollan en las asignaturas de esta red de 
trabajo colaborativo, observamos cómo la autogestión del aprendizaje no se utiliza en 
ninguna de las tres asignaturas; en esta estrategia no se produce intervención mediadora 
del docente durante el proceso didáctico, y es el propio estudiante quien controla su 
conducta de aprendizaje a través de tres componentes básicos: el autocontrol (que 
implica autoobservación y autorregistro de la conducta), la autoevaluación (en cuanto a 
las respuestas manifestadas por él mismo de acuerdo a un criterio establecido 
previamente a la actividad por el docente) y el autorrefuerzo (derivado directamente del 
carácter positivo o negativo de su autoevaluación).  En este sentido, creemos que dicha 
estrategia sería más pertinente utilizarla en la asignatura “Gestión de eventos 
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corporativos”, incardinada en el curso de posgrado de  “Comunicación estratégica para 
Pymes”, que en las otras dos asignaturas por el perfil de los alumnos.  
La autoinstrucción y el pensamiento en voz alta se utilizan habitualmente en las 
asignaturas “Protocolo institucional y empresarial” de la licenciatura en Publicidad y 
RR.PP. de la Universidad de Alicante y en “Protocolo empresarial” de la misma 
titulación, en la Universitat Jaume I de Castellón: en la autoinstruccción, los alumnos 
reflexionan sobre “cómo deberían actuar” ante situaciones relacionadas con la materia 
que le presenta el docente. Esta fórmula les predispone para poder centrarse en un 
problema, identificar una estrategia concreta para solucionarlo, prestar atención a la 
tarea a ejecutar y alcanzar un grado alto de motivación respecto a ella. Y, aunque se 
plantea como una tarea eminentemente activa por parte del alumno, en tal situación de 
aprendizaje es fundamental la interacción del docente para orientar, reforzar o estimular 
al estudiante. 
Respecto al pensamiento en voz alta, como descripción verbal de los procesos 
mentales que están implicados en la resolución de situaciones por parte del docente, 
podemos observar cómo se convierte también en estrategia habitual en ambas 
licenciaturas. 
En cuanto a las estrategias epistémicas o relacionadas con el contenido, en todas 
las asignaturas se realizan actividades de síntesis-resumen; en el caso de las dos 
asignaturas optativas integradas en las licenciaturas de Publicidad y RR.PP. de la 
Universidad de Alicante y la Universitat  Jaume I de Castellón, se suman las actividades 
de desarrollo y de ampliación. Esta circunstancia está relacionada, sin duda, con el 
número de horas lectivas que gestiona el docente como proceso de intervención 
didáctica con sus alumnos: siendo superior en el caso de las licenciaturas (45 horas), 
que en el del curso de Experto Universitario (12 horas), en el que se reducen de forma 
significativa el tipo de recursos metodológicos empleados. 
 Las estrategias de contenido derivadas como los esquemas y redes conceptuales 
son comunes entre los docentes de la Universidad de Alicante integrados en la red, 
mientras que en la Universitat Jaume I de Castellón aparece la elaboración de mapas 
cognitivos junto con las redes conceptuales y otras propuestas no tipificadas: todas ellas 
representan diferentes niveles de relación entre contenidos didácticos. 
En las estrategias contextuales, observamos que la tutoría entre compañeros 
como función de tutela por parte de determinados alumnos (aventajados), que son 
formados previamente por el docente, sobre otros compañeros, es inexistente dentro de 
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la red; las actividades más utilizadas son, en el caso de las asignaturas de las 
licenciaturas, el aprendizaje en grupo cooperativo así como las estrategias de gestión y 
control, destinadas a regular el trabajo en el aula como tarea de equipo de trabajo o 
desde una perspectiva individual. Existen coincidencias significativas entre estas 
asignaturas y la asignatura de posgrado en la gestión y control basado en la regulación 
del trabajo en el aula y en el trabajo individual. 
Por otra parte, la interrelación entre los profesores integrantes del proyecto ha 
permitido, desde la creación de la red, numerosas aportaciones en diversos congresos y 
jornadas, así como colaboraciones docentes de diferente índole. Ejemplo de ello es la 
participación de la red en las X Jornadas de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria, celebradas recientemente en la Universidad de Alicante y organizadas por 
el Instituto de Ciencias de la Educación (I.C.E.), o el curso de especialista universitario 
en “Gestión de Eventos y Acciones para la Reputación”, con participación directa de los 
integrantes de la red, en una sesión de 5 horas, dentro de un módulo denominado “El 
evento como dinamizador del territorio”. 
 
Imagen 1. Póster realizado con motivo de las X Jornadas de Redes de Investigación en 





Imagen 2. Contribución de la red de innovación docente al Curso de Especialista en 
“Gestión de Eventos y Acciones para la Reputación”, organizado por el Dpto. de CC. de 






















Frente al tradicional aislamiento del profesorado universitario en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, la cultura profesional del trabajo colaborativo constituye la 
opción idónea para, en procesos de cambio, realizar ejercicios de reflexión compartida 
sobre iniciativas y proyectos comunes. 
En este sentido, la constitución de la red de trabajo colaborativo “Proto-col” nos 
ha permitido poder realizar un ejercicio introspectivo sobre la metodología docente 
utilizada en diversas materias pertenecientes al ámbito del protocolo y la gestión de 
eventos, así como colaborar con nuestros colegas en contextos educativos ajenos al 
nuestro a través de experiencias muy enriquecedoras. 
Tal y como se desprende de nuestros resultados, existen ciertas estrategias 
compartidas por todos los miembros de la red que, por tanto, parecen ser especialmente 
adecuadas para que el alumnado adquiera los objetivos formativos planteados en las 




En esta línea, hemos observado que hay un mayor índice de concordancia en la 
metodología didáctica utilizada por los profesores que imparten docencia en estudios de 
licenciatura. De este modo, las constricciones temporales del curso de posgrado y la 
diversidad del alumnado, podrían determinar para futuros cursos académicos la 
utilización de ciertas metodologías escasamente aplicadas en las licenciaturas y 
especialmente pertinentes para los estudiantes de este curso.   
Asimismo, el planteamiento de metodologías docentes alternativas a las 
planteadas inicialmente, constituye sin duda una oportunidad única para que podamos 
reflexionar como grupo de innovación docente sobre su futura aplicación en otras 
materias también vinculadas a los componentes de la red, de cara a su inminente 
integración en los nuevos grados universitarios.  
Pero además, el contexto actual y futuro de diferentes propuestas formativas de 
posgrado relacionadas con la materia objeto de nuestra red, podrán ser diseñadas en 
nuestros respectivos entornos educativos, entre otras perspectivas, desde esta dimensión 
de metodología didáctica que hemos aplicado en diferentes ejercicios de intervención 
docente. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La red tiene carácter interuniversitario, y esta circunstancia ha supuesto en 
algunas fases del proyecto cierta dificultad en cuanto al desarrollo del trabajo que 
pretendíamos acometer. Mediante la aplicación Google Docs hemos podido solventar  
(al igual que en el curso académico 2010-2011) la necesidad de gestionar el proyecto 
desde una orientación dinámica y continua de trabajo colaborativo. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
La matriz que hemos diseñado para este proyecto resulta válida para otras 
iniciativas de proyección de la docencia en los grados universitarios. En consecuencia, 
es posible utilizarla como una herramienta de evaluación a partir de la cual el 
responsable o coordinador de una asignatura integrada en las antiguas licenciaturas, que 
va a incardinarse en los nuevos planes de estudio del grado, realice un ejercicio de 
autoevaluación y de reflexión personal sobre la metodología más pertinente para 
alcanzar los objetivos formativos, competencias, habilidades y destrezas que propone en 
una nueva oferta formativa. Pretendemos incrementar además, en cursos sucesivos, la 
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colaboración docente y el diseño de nuevos materiales formativos que puedan ser 
compartidos por parte de todos los integrantes de la red. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Este proyecto de innovación docente se planteó con una duración estimada de 
dos años. Durante el curso académico 2010-2011 nos adaptamos como red de trabajo 
colaborativo, desarrollando una investigación basada en la transición de las asignaturas 
relacionadas con el protocolo y la gestión de eventos desde las antiguas licenciaturas a 
los nuevos grados universitarios de Publicidad y Relaciones Públicas en dos contextos 
educativos (Universidad de Alicante y Universitat Jaume I de Castellón) y una incursión 
a la metodología utilizada por los componentes de la red. En este curso (2011-2012) 
hemos seguido con dicha introspección metodológica. Todo este trabajo desarrollado 
durante los últimos dos cursos académicos nos ha permitido realizar diferentes 
aportaciones en congresos, jornadas y encuentros académicos relacionados con 
innovación educativa y participar como formadores en cursos de especialización sobre 
protocolo y gestión de eventos. Como futuras líneas de investigación para los siguientes 
cursos académicos nos centraremos en dos cuestiones fundamentales: por una parte, en 
los recursos bibliográficos y documentales existentes destinados a la formación superior 
en este ámbito; por otra, en el análisis de las unidades de empleabilidad de las 
instituciones académicas para contrastar si el perfil formativo de nuestros estudiantes se 
ajusta a la actual demanda laboral de las organizaciones y empresas en materia de 
protocolo y gestión de eventos. 
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En el presente curso académico hemos realizado una experiencia piloto de coordinar las prácticas de las 
asignaturas de Narrativa audiovisual aplicada, que se imparte en el primer cuatrimestre y las de la asignatura de 
Realización y producción en medios audiovisuales que se imparte en el segundo cuatrimestre. En años anteriores 
se habían implantado en ambas asignaturas el sistema de evaluación continua basada en proyectos donde los 
alumnos debían crear en Narrativa un guión de un spot original por un lado y en Realización debían grabar y 
editar un vídeoclip original propio. Se detectó entonces poco entusiasmo por parte de los alumnos Narrativa a la 
hora de idear un guión de un spot que no iban a grabar y montar y por otro lado en Realización se detectó mucho 
entusiasmo en el trabajo pero falta de horas prácticas para realizar el proyecto.  La coordinación de ambas 
asignaturas ha consistido en secuenciar en las dos asignaturas un único proyecto, donde en la asignatura de 
Narrativa tienen que escribir el guión de un spot narrativo y en Realización graban y editan ese mismo guión.  La 
experiencia ha resultado satisfactoria porque ha aumentado la implicación de los alumnos en las prácticas de 
Narrativa y en Realización, los trabajos han ganado en profesionalidad. 
 















Las asignaturas de “Narrativa audiovisual aplicada” y “Realización  y producción en 
medios audiovisuales” son dos asignaturas que pertenecen al mismo módulo de 
“Conocimientos y técnicas aplicados a la comunicación publicitaria” dentro de la carrera de 
Publicidad y relaciones públicas. Además pertenecen ambas al submódulo “Audiovisual” 
compuesto por cuatro asignaturas básicas “Comunicación y medios audiovisuales” que se 
imparte en primer año de carrera, y “Técnicas de comunicación audiovisual” en segundo, 
además de estas dos asignaturas que están en la red y que se imparten en tercer año, 
“Narrativa audiovisual aplicada a la publicidad” en el primer cuatrimestre y “Producción y 
realización en medios audiovisuales” en el segundo cuatrimestre. En programas de Redes de 
anteriores ediciones ya se formó una red para la elaboración de las guías docentes de segundo 
curso y la secuencialización de los contenidos a lo largo de estas cuatro asignaturas. Fruto de 
esas redes tanto la asignatura de “Narrativa” como la de “Realización” optaron por el 
aprendizaje basado en proyectos. Así en “Narrativa” el grueso de la parte práctica consistía en 
la elaboración, en grupos de cuatro personas, de un guión técnico-literario de un spot 
narrativo original y en “Producción y Realización” las prácticas consistían en la escritura de 
un guión, la producción y realización de un videoclip. En ambas asignaturas la experiencia 
fue buena aumentando la asistencia a clases prácticas, sin embargo se percibió la necesidad de 
una mayor colaboración entre estas dos asignaturas. 
   El problema que se pretendía subsanar era por un lado los solapamientos de 
contenidos prácticos y la falta de implicación y motivación en las prácticas de Narrativa 
audiovisual aplicada, así como la falta de tiempo para llevar a buen puerto y de manera 
satisfactoria las prácticas de la asignatura de Realización y producción en medios 
audiovisuales. 
 
1.2 Revisión de la literatura: 
En ambas asignaturas partíamos de la constatación de que la elaboración de proyectos 
audiovisuales originales por parte de los alumnos trabajando en grupos de cuatro personas 
colaborativamente despertaban mayor interés y dedicación por parte de los alumnos que las 
prácticas que perseguían objetivos más concretos y parciales. Se había advertido un aumento 
de las tutorías y de las preguntas para solventar los problemas que se les planteaban en la 
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elaboración de cada una de las fases del proyecto. Se había advertido un aumento de la 
dedicación en las horas no presenciales y un aumento de las horas estudio de la teoría, semana 
tras semana, en lugar de estudiarse la teoría al final del cuatrimestre como ocurría cuando no 
se realizan prácticas basadas en proyectos. Sin embargo ese entusiasmo que se advertía en las 
clases prácticas de Realización no se había traducido, debido a la falta de tiempo, en unos 
resultados satisfactorios para el profesor y el alumnado. Los alumnos se sentían 
decepcionados con su propio trabajo. Además el guión o proceso de ideación del videoclip 
había llevado demasiado tiempo de forma que no se había podido profundizar en la puesta en 
escena, que es la materia específica que se trata en esta asignatura. En la asignatura de 
Narrativa se advertía poco entusiasmo en idear un guión que se iba a quedar en un cajón y no 
se iba a llevar a cabo. 
 
1.3 Propósito: 
La hipótesis de trabajo de la que partíamos era que con la colaboración y coordinación 
de las prácticas de las dos asignaturas consecutivas los alumnos iban obtener resultados más 
profesionales en sus proyectos y por tanto iban a tener un grado de implicación mayor, así 
como mayor satisfacción del trabajo realizado. 
Uno de los inconvenientes con el que nos encontrábamos era el nuevo sistema de 
matrícula en la que ya no se matriculaban en un grupo concreto sino que podían elegir cada 
alumno el grupo al que iba a ir y por tanto los alumnos que trabajan colaborativamente en el 
guión de spot narrativo en Narrativa podían no coincidir en el mismo grupo de prácticas en la 
asignatura de Realización. 
 
2. METODOLOGÍA 
En sucesivas reuniones entre los profesores de Narrativa audiovisual aplicada y 
Producción y realización en medios audiovisuales se identificaron cuales eran los problemas 
que se tenían en una y otra asignatura. En la asignatura de Narrativa Audiovisual aplicada se 
echaba en falta prácticas donde los alumnos pudieran asimilar y poner en práctica los 
conocimientos teóricos adquiridos y se advertía falta de asistencia a las horas teóricas y falta 
de entusiasmo en las prácticas. En la asignatura de Realización los alumnos se quejaban de 
falta de horas prácticas para llevar a cabo el proyecto planteado y los profesores se habían 
visto desbordados teniendo que buscar horas libres en el aula de audiovisuales para que los 
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alumnos pudieran acabar sus prácticas. Además los alumnos tenían lagunas en conocimientos 
básicos que luego querían aplicar. 
La primera tarea fue secuenciar los conocimientos que iban a adquirir los alumnos de 
una manera lógica e identificar las lagunas más comunes para realizar el proyecto.   
Se acordó elaborar un único proyecto audiovisual pero desarrollado a lo largo de las 
dos asignaturas consecutivas. En la asignatura de Narrativa realizarían ejercicios dirigidos, 
puntuales y concretos de grabación y montaje para afianzar los conceptos de la continuidad y 
el raccord, así como se trabajaría la escritura del guión de un spot comercial narrativo. 
Mientras que en Realización se partiría de ese guión previamente elaborado para profundizar 
en los problemas de la puesta en escena grabando y editando ese mismo spot.    
 
3. RESULTADOS 
 Los resultados obtenidos han sido altamente satisfactorios. En Narrativa se ha 
conseguido una mayor interrelación entre los contenidos teóricos y los prácticos, así como ha 
aumentado la asistencia a teoría y el entusiasmo y la implicación de los alumnos en las 
prácticas. También han aumentado las solicitudes de tutorías. En Realización  también se ha 
conseguido una mayor interrelación entre teoría y práctica así como una mayor adecuación de 
las horas necesarias para realizar el proyecto con las horas prácticas asignadas. También se 
advierte un mayor grado de satisfacción del alumnado con su propio trabajo. He aquí algunos 
de los comentarios sobre los resultados que han realizado en la memoria los alumnos de 
Realización: 
Raquel Cuadrado Muñoz 
 "Ha sido un cuatrimestre muy completo en cuanto a rodaje y montaje de publicidad 
en medios audiovisuales. La utilización del material de grabación y el montaje de los spots 
nos han servido para mejorar y aumentar nuestros conocimientos en realización y producción 
audiovisual. El proyecto práctico no se hace muy difícil teniendo en cuenta que es una 
continuación de la asignatura de Narrativa. Además, con esto la motivación en los alumnos 
crece ya que el objetivo es mejorar los spots pensados anteriormente. Yo en concreto estoy 
muy satisfecha del resultado final de nuestro trabajo." 
Elena Vidal 
 “En la asignatura de Narrativa Audiovisual aprendimos a realizar un guión técnico y 
unas pinceladas de la grabación y montaje un spot. No lo pudimos ver con profundidad ya que 
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no le dedicamos muchas sesiones de prácticas, porque en Medios Audiovisuales íbamos a 
volver a realizar nuestro spot pero de una manera más técnica y profunda. En Medios 
Audiovisuales hemos dedicado todas las clases prácticas a nuestro spot. Recuerdo una 
práctica que hicimos al comienzo del curso sobre balance de blancos, diferentes enfoques, 
control de iluminación… que nos ayudó a la hora de filmar nuestro spot. Sin embargo hubiese 
dedicado alguna clase más al manejo de la cámara, ya que muchas veces requeríamos de la 
ayuda de la profesora. Otra de las cosas que siempre voy a tener en cuenta es “el aire” por 
encima/debajo/los lados del objeto filmado. Es una premisa que parece obvia pero nunca la 
tenemos en cuenta, y que aplico incluso a mi vida diaria. Otro elemento novedoso en la 
grabación del spot ha sido el empleo de micrófonos, nos hemos sentido como profesionales. 
En definitiva, me he sentido orgullosa de haber realizado un trabajo que no me veía capaz de 
hacer y que en un principio no veía atractivo. Nos hemos divertido y lo valoro mucho, ya que 
es difícil disfrutar bajo la presión de un trabajo de clase." 
 
José Antonio Climent 
 "Han sido unos meses de tensión y maldiciones, aparentemente. Digo aparentemente 
porque si algo nos ha salido bien es, sobre todo, ser positivos ante las desavenencias. Al final 
hemos aprendido a valorar increíblemente el tiempo y a aprovecharlo al máximo, porque al 
final ya no sabíamos si tendríamos otro día de rodaje o qué más podía pasar. Por eso hemos 
disfrutado especialmente los momentos del rodaje, y también nos hemos divertido 
aprendiendo el manejo de la cámara, el ajuste de los planos, la composición, el montaje... 
llevando a la práctica la teoría aprendida en anteriores asignaturas. La “Ley de Murphy” no ha 
podido con nosotros y, en conclusión, hemos aprendido que aunque las cosas se pongan 
extrañas o negativas, con un poco de optimismo y ganas el trabajo puede ser bueno." 
 
Carolina Gomis Jiménez 
 “La reflexión que he podido extraer tras la elaboración de las prácticas de la 
asignatura y en mayor medida gracias a la elaboración de los spots es que el trabajo 
audiovisual es muy complejo, no valoramos de forma adecuada al esfuerzo que supone llevar 
a cabo un trabajo audiovisual, desde la creación simple del guión, pasando por la producción 
y continuando con el montaje. En cuanto al proceso previo a la producción del spot he de 
decir que es, desde mi punto de vista, uno de los más complejos ya que tienes que realizar una 
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previsión futura sin saber si luego todo se desarrollara sin problemas y conforme a lo 
establecido. Otro paso complicado es el montaje. Creo que en este proceso es con diferencia 
en el que más he aprendido porque a pesar de que lo hemos utilizado en otras asignaturas, ha 
sido en esta en la que me he involucrado en mayor medida con el tema del montaje”. 
 
Ángela Soto: 
 “Este trabajo me ha resultado muy enriquecedor. Desde el punto de vista práctico, 
he aprendido tanto a conocer mejor el manejo de la cámara, como a utilizar más a fondo el 
programa Avid Xpress. En el cuatrimestre pasado utilizábamos ambas cosas, pero este 
cuatrimestre hemos perfeccionado su manejo. Desde el punto de vista teórico, me ha ayudado 
a comprender algunos aspectos que no había entendido en el estudio de anteriores asignaturas 
relacionadas con el mundo audiovisual (el porqué de todas las especificaciones técnicas de 
cada plano, la labor de cada uno de los miembros del rodaje, la importancia de la iluminación, 
etc.). En general, me ha parecido un trabajo que se asemeja bastante a la realidad. Además nos 
ha aportado flexibilidad para que nosotros mismos nos organizásemos de manera autónoma, 
pero siempre hemos tenido la supervisión y los consejos de la profesora para ayudarnos en la 
realización del mismo”. 
 
Nieves Pérez Muñoz 
 “A lo largo de este curso académico hemos podido comprender las dificultades que 
entraña el desarrollo y la creación de un anuncio. En el primer cuatrimestre tuvimos que crear 
una historia que pudiera ser producida en condiciones y a lo largo de este segundo 
cuatrimestre, hemos podido ser testigo de lo difícil que es grabar planos en condiciones para 
después poder utilizarlos en la realización del anuncio. Puedo decir que nos hemos puesto en 
la piel tanto del director, que tiene que estar atento en todo momento a que la acción se 
desarrolle según lo planeado, como del actor, que tiene la función de transmitir lo requerido 
por el director. Para terminar mi reflexión debo decir que ahora sé porque es un trabajo con 
remuneraciones tan elevadas, lo cierto es que es un trabajo agotador, pero muy satisfactorio 
una vez que has conseguido tus propósitos”. 
  La falta de implicación que habíamos previsto de aquellos alumnos que por no 
encontrase con sus mismos compañeros en el grupo de prácticas debieran grabar y editar un 
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spot que no habían ideado, no se produjo e incluso revalorizó a ojos del alumnado el trabajo 
realizado por sus compañeros en la asignatura de Narrativa.   
 
4. CONCLUSIONES 
 A tenor de los resultados se ha constatado que la coordinación de las prácticas de las 
dos asignaturas ha sido beneficiosa para ambas asignaturas y hemos acordado seguir en 
cursos sucesivos con la coordinación y la elaboración de un único proyecto en dos fases 
consecutivas por parte de los alumnos. 
 
5. DIFICULTADES  
 En la asignatura de Narrativa audiovisual aplicada los profesores se han visto 
desbordados por la necesidad de tutorizar a los distintos grupos. Y se ha advertido que si bien 
aprendían muy bien aquellos elementos del relato audiovisual que aplicaban a la historia que 
estaban construyendo, desatendían o ignoraban aquellos otros elementos de la teoría que no 
aplicaban a su proyecto. 
 Por otro lado en algunos grupos de trabajo que habían solicitado y concertado menos 
horas de tutoría, se advertían deficiencias en la construcción del guión que luego no se podían 
subsanar con una buena grabación y montaje, y aunque el proceso de aprendizaje había sido 
finalmente el correcto, el resultado del proyecto había sido pobre. 
 Por último se advertía que el proceso y crítica del guión era demasiado tardío para que 
les diera tiempo a corregir aquellas historias que no tenían defectos de forma sino de 
concepción de la historia o en el mensaje comercial.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
 Para suplir estas deficiencias en la asignatura de Narrativa audiovisual aplicada en 
primer lugar se proponen reducir sesiones de grabación y montaje para dedicar 4 sesiones más 
a la valoración crítica y colaborativa de la historia del spot. De esta forma se pretende que los 
alumnos evalúen las opciones que han tomado sus compañeros a la hora de resolver 
problemas específicos del relato que puede que ellos no hayan tenido que abordar en su 
propia historia. En segundo lugar se propone añadir una primera fase del proyecto, con un 
plazo de entrega temprano, en la que tengan que exponer la idea temática y dramática del 
spot, que será valorada conjuntamente por el profesor y los compañeros, de forma que puedan 
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corregir los errores en la construcción de la historia antes de debatir los aspectos de la puesta 
en escena en fases posteriores. Esto les obliga a empezar a delimitar al principio del 
cuatrimestre la historia sobre la cual van a trabajar, de forma que luego tienen más tiempo 
para analizar y debatir las posibles mejoras a dicha historia. Las propuestas se incluyen en las 
guías docentes del próximo curso. Se adjuntan los objetivos del aprendizaje y el cronograma 
de ambas asignaturas:  
 
Objetivos del aprendizaje Narrativa audiovisual aplicada: 
1. Aprender a escribir un guión audiovisual. 
2. Distinguir una narración audiovisual de otro tipo de discursos. 
3. Reconocer y aplicar las reglas de la continuidad en las narraciones audiovisuales. 
4. Conocer y aplicar las distintas concepciones temporales en las narraciones 
audiovisuales. 
5. Analizar y aplicar los distintos tipos de puntos de vistas en las narraciones 
audiovisuales. 
6. Analizar y aplicar los distintos narradores de las narraciones audiovisuales. 
7. Reconocer y ser capaz de utilizar la terminología audiovisual para comunicarse 
8. con los realizadores publicitarios. 
9. Capacidad para observar y describir los discursos audiovisuales. 
10. Capacidad para comprender y utilizar los equipos de grabación y montaje digital. 
11. Adquirir y poner en práctica habilidades sociales que favorezcan la interacción. 
12. Conocer e identificar los principales conceptos teóricos, ámbitos y métodos de 
investigación del campo de estudio. 











Cronograma Narrativa audiovisual aplicada: 
 
ASIGNATURA 
CRONOGRAMA DE TEMPORALIZACIÓN SEMANAL 















Ejemplos: Clase de teoría, 






































Clases de teoría: Introducción 
a la narrativa. Solicitud Idea 
temática y dramática spot 
original. 1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 
Introducción a las cámaras y 




2h Estudio teoría 
4h Trabajo colaborativo: 
Elaboración de la idea 
comercial y dramática de 




Clases de teoría: La 
continuidad (1). 1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 
Grabación reencuadres y 
raccords de movimiento. 
2h.30min 
4 
2h Estudio teoría 
4h Trabajo colaborativo: 
Elaboración de la idea 
comercial y dramática de 




Clases de teoría: La 
continuidad (2). 1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 




2h Estudio teoría 
4h Trabajo colaborativo: 
Elaboración de la idea 
comercial y dramática de 




Clases de teoría: El guión. 
Solicitud del guión del spot 
original. 1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 




1h Estudio teoría 
1h Tutoría grupal 
4h Trabajo colaborativo: 
Elaboración del guión de 




Clases de teoría: Discurso y 
relato.  1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 
Evaluación colaborativa de la 
idea del spot 
2h.30min 
4 
2h Estudio teoría 
4h Trabajo colaborativo: 
Elaboración del guión de 




Clases de teoría: La 
temporalidad en el relato. 
1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 
Evaluación colaborativa de la 
idea del spot 
2h.30min 
4 
2h Estudio teoría 
4h Trabajo colaborativo: 
Elaboración del guión de 




Clases de teoría: El punto de 
vista en el relato. 1h.30min. 
4 
2h Estudio teoría 




Prácticas de laboratorio: 




Elaboración del guión de 
un spot narrativo 
8 
8 
Clases de teoría: Los 
narradores (1). 1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 
Edición raccord de dirección. 
2h.30min 
4 
2h Estudio teoría 
4h Trabajo colaborativo: 
Elaboración del guión de 




Clases de teoría: Los 
narradores (2). 1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 
Edición raccord de dirección. 
2h.30min 
Prácticas de laboratorio: 
2h.30min 
4 
2h Estudio teoría 
4h Trabajo colaborativo: 
Elaboración del guión de 




Clases de teoría: La 
continuidad (3). 1h.30min. 




2h Estudio teoría 
4h Trabajo colaborativo: 
Elaboración del guión de 




Clases de teoría: Comentario 
narratológico (1). Solicitar 
comentario narratológico. 
1h.30min. 




2h Estudio teoría 
2h Trabajo colaborativo: 
Elaboración del guión de 
un spot narrativo  
2h Tutoría grupal 
6 
     12 
12 
Clases de teoría: Comentario 
narratológico (2)1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 
Evaluación colectiva del guión. 
2h.30min 
4 
2h Estudio teoría 
4 H Trabajo individual: 




Clases de teoría: Comentario 
narratológico (3). 1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 
Evaluación colectiva del guión. 
2h.30min 
4 
2h Estudio teoría 






Clases de teoría: Comentario 
narratológico (4). 1h.30min. 




2h Estudio teoría 





Clases de teoría: Comentario 
narratológico (5).  1h.30min. 
Prácticas de laboratorio: 




2h Estudio teoría 




16-18*      
TOTAL HORAS  60  90 
TOTAL HORAS TRABAJO DEL ESTUDIANTE CRÉDITOS ECTS x 25 HORAS 
150 
* Semanas de evaluación, tras periodo lectivo. 
 




1. Conocer las distintas acepciones de “producción”: producción como elaboración de un 
producto audiovisual, producción como equivalente a la fase de rodaje, producción 
como gestión.  
2. Distinguir cada una de las fases de la producción y las actividades que las componen: 
preproducción, producción y postproducción. 
3. Distinguir entre productor, productor ejecutivo, director de producción y productor 
asociado. Reconocer sus funciones a pesar de la confusión terminológica existente y 
las diferencias con Estados Unidos. 
4. Describir los tipos de empresas productoras en España. 
5. Identificar y distinguir la legislación española relativa a la producción audiovisual así 
como las instituciones y organismos de referencia. 
6. Explicar el concepto de obra audiovisual, grabación audiovisual según la Ley de 
Propiedad Intelectual en España. Identificar los autores de una obra audiovisual según 
la Ley de Propiedad Intelectual en España y los derechos que poseen. 
7. Identificar los términos “realización” y “dirección” audiovisual. 
8. Explicar los cometidos del realizador así como el director de fotografía y el montador. 
9. Identificar la relación entre  producción y de realización. 
10. Explicar las características singulares de la producción audiovisual publicitaria. 
11. Distinguir los tipos de empresas de producción audiovisual especializados en 
publicidad que hay en España e identificar algunas de las más conocidas. 
12. Explicar las tendencias de la producción audiovisual publicitaria. 
13. Distinguir entre agencia publicitaria y productora audiovisual publicitaria y enumerar 
sus funciones. 
14. Reconocer el trabajo del Producer y enumerar sus funciones. 
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15. Explicar las características que acercan y distancian al videoclip de la publicidad. 
16. Distinguir distintos tipos de realización de videoclips. 
17. Explicar las teorías existentes en torno a la realización audiovisual (realistas, 
formalistas, de autor, de género/estilo, cognitivas) e identificar a sus principales 
autores. 
18. Identificar los elementos que componen la puesta en escena audiovisual y saber 
aplicarlos adecuadamente. 
19. Diferenciar el grado de realismo, formalismo o transparencia de la puesta en escena de 
una obra audiovisual. 
20. Identificar metáforas visuales y multimodales en la obra audiovisual. 
21. Distinguir entre formas abiertas y formas cerradas. 
22. Reflexionar sobre la relación entre forma y contenido. 
23. Identificar y apreciar el papel del sonido en la producción audiovisual. 
24. Explicar los inicios del sonido audiovisual, sus problemas técnicos y reticencias. 
25. Explicar y aplicar las líneas expresivas del sonido. 
26. Identificar las partes de la banda sonora y diseñarlas adecuadamente. 
27. Inferir una buena banda sonora audiovisual y explicar sus características. 
28. Identificar el leit motiv de una música audiovisual. 
29. Identificar el mickeymousing. 
30. Explicar e identificar las funciones y formas  de la música audiovisual. 
31. Enumerar y definir las fases de la producción de la banda sonora audiovisual.  
32. Identificar la transparencia del discurso clásico y conocer sus orígenes literarios. 
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33. Enumerar los procedimientos para la transparencia de la forma en el discurso clásico y 
reconocer un determinado filme como perteneciente a este discurso. 
34. Enumerar aportaciones formales del expresionismo alemán e identificar un 
determinado filme como perteneciente a este discurso. 
35. Explicar la influencia del bagaje cultural en la determinación de la forma de las obras 
audiovisuales. 
36. Enumerar características formales del neorrealismo italiano y reconocer un 
determinado filme como perteneciente a este discurso. 
37. Enumerar características formales de la nouvelle vague y reconocer un determinado 
filme como perteneciente a este discurso. 
38. Enumerar características formales del cine postmoderno y reconocer un determinado 
filme como perteneciente a este discurso. 
39. Aplicar las partidas del presupuesto tipo que se aplica en la producción audiovisual 
publicitaria en España. 
40. Aplicar distintas técnicas de puesta en escena en dos spots. 
41. Distinguir y aplicar adecuadamente el principio del triángulo y sus cinco variantes en 
una realización audiovisual. 
42. Aplicar principios básicos de composición e iluminación. 
 
 




CRONOGRAMA DE TEMPORALIZACIÓN SEMANAL 
DE DEDICACIÓN DEL ESTUDIANTE 
S










Ejemplos: Clase de teoría, 




































1 Bloque I y 
II 
Presentación de la asignatura y 
la forma de trabajo. 
1,5 Trabajo individual 6 
2 Tema 2 y 
Bloque II 
Preproducción spot 1. Tema 1. 4 Preproducción spot 1. 6 
3 Tema 2 y 
Bloque II 
Preproducción spot 1. Tema 2. 4 Preproducción spot 1. 6 
4 Tema 2  y 
Bloque II 
Rodaje y captura spot 1. Tema 
2. 
4 Trabajo individual  6 
5 Tema 3 y 
Bloque II 
Rodaje y captura spot 1. Tema 
3. 
4 Trabajo individual 6 
6 Tema 3 y 
Bloque II 
Postproducción spot 1. Tema 3. 4 Trabajo individual 6 
7 Tema 4 y 
Bloque II 
Postproducción spot 1. Tema 4. 4 Trabajo individual 6 
8 
Bloque II 
Postproducción spot 1. 
Visionado crítico spot 1. 
4 Preproducción spot 2.  6 
9 Bloque II Preproducción spot 2. 2,5 Preproducción spot 2 6 
10 Temas 1, 
2, 3 y 4. 
Bloque II 
Rodaje y captura spot 2. 2,5 Trabajo individual 6 
11 Temas 1, 
2, 3 y 4. 
Bloque II 
Rodaje y captura spot 2. 
Temas 1, 2, 3 y 4. 
4 Trabajo individual 6 
12 Tema 5 y 
Bloque II 
Rodaje y captura spot 2. Tema 
5 
4 Trabajo individual 6 
13 Tema 6 y 
Bloque II 
Rodaje y captura spot 2. Tema 
6. 
4 Trabajo individual 6 
14 Tema 6 y 
Bloque II 
Postproducción spot 2. Tema 6 4 Trabajo individual 6 
15* Tema 7 y 
Bloque II 
Postproducción spot 2. Tema 7 4 Trabajo individual 6 
16 
Bloque II 
Postproducción spot 2. 
Visionado crítico spot 2. 
4   
TOTAL HORAS  60  90 
TOTAL HORAS TRABAJO DEL ESTUDIANTE CRÉDITOS ECTS x 25 HORAS 
 
* Semanas de evaluación, tras periodo lectivo. 
 
   
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 Los miembros de la red estamos interesados en seguir colaborando al menos el curso 
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RESUMEN (ABSTRACT):  
El objetivo de una enseñanza de calidad es, entre otros, la adquisición progresiva de autonomía en el aprendizaje. 
Para ello es imprescindible fomentar la participación activa del alumno en el proceso de aprender por medio de 
una metodología docente basada en la lectura de textos, la resolución de casos prácticos y la oportunidad de 
llevar al aula sus dudas, reflexiones y propuestas, creando un clima de debate que le anime a profundizar en el 
estudio de la asignatura. El desarrollo de la metodología docente adecuada para conseguir el propósito descrito 
requiere la cooperación en dos niveles. Por un lado, la cooperación entre los profesores que imparten la 
asignatura mejora sensiblemente la calidad de los materiales empleados y permite diseñar mejor los objetivos a 
alcanzar, aumentando el interés y la implicación del profesorado. Por otro lado, la cooperación de los alumnos es 
muy útil a la hora de valorar por medio de encuestas el trabajo de sus profesores ya que son ellos los receptores 
del esfuerzo que éstos han realizado. En definitiva, la participación y la cooperación se dirigen a conseguir que el 
alumno adopte un estilo de trabajo autónomo y aprenda a ser responsable de su propio aprendizaje. 
 









En el curso 2010-2011 inició su andadura la asignatura “Introducción al Derecho Civil 
y Derecho de la Persona” del primer curso del Grado en Derecho. Su implantación supuso un 
reto para los profesores asignados a su impartición desde el punto de vista de la metodología 
docente ya que la Guía Docente obligaba a revisar las herramientas metodológicas utilizadas 
hasta entonces con el fin de conseguir que el alumno adquiriera las diversas competencias 
tanto generales como específicas previstas en la misma. Aunque, como señala FORTES 
(2009), la cultura de Bolonia no constituye en sí misma un método docente nuevo, no deja de 
ser cierto que Bolonia apuesta no sólo por un cambio estructural sino también por un cambio 
en las metodologías docentes.  
Pese a que el rendimiento académico fue satisfactorio, los profesores implicados en 
dicha asignatura pensamos que sería conveniente revisar ciertos aspectos de la metodología 
aplicada, de acuerdo con la experiencia adquirida, para mejorar el proceso enseñanza-
aprendizaje. Con el fin de interrogarnos de forma más sistemática acerca de esta cuestión, 
decidimos participar en la Convocatoria 2011-2012 del “Proyecto Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria”, impulsada por el Instituto de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Alicante, en su Modalidad de Participación II (“Redes de Investigación en 
docencia universitaria de libre conformación EEES”) cuyos objetivos eran «el desarrollo y 
mejora de las experiencias docentes que optimicen los recursos humanos, técnicos y 
económicos disponibles y profundizar en la metodología docente diseñada para conseguir una 
práctica docente de calidad». De esta manera, se creó la “Red de investigación en docencia de 
la asignatura Introducción al Derecho Civil y Derecho de la Persona”, exponiéndose ahora el 
desarrollo y las conclusiones del trabajo realizado
1
.   
Por otro lado, la metodología de trabajo de la presente Red, de acuerdo con las bases 
de la Convocatoria, ha consistido, por un lado, en la coordinación y la comunicación 
continuas entre los profesores que hemos impartido la asignatura y, por otro lado, en la 








El propósito del presente trabajo es identificar las dificultades encontradas tanto en la 
metodología docente empleada como en el método de trabajo así como proponer mejoras con 
el objetivo de que el alumno adquiera las competencias señaladas en la Guía Docente de la 
asignatura y consiga un estilo de trabajo autónomo. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivos 
Con el fin de conseguir el propósito expuesto, se expone, en primer lugar, la 
metodología aplicada en las enseñanzas teórico-prácticas para referirme luego al método y 
proceso de investigación empleados por la Red. 
 
2.2.1. Los contenidos teóricos 
El aprendizaje de los contenidos teóricos se ha basado en la lectura obligatoria de un 
Manual por parte de los alumnos. La elección de un Manual resulta ser una cuestión de gran 
importancia porque, si con anterioridad al Grado se trataba de una herramienta 
complementaria a los apuntes proporcionados por el profesor en clase, ahora es 
imprescindible para la explicación del contenido teórico. Vista su importancia, su elección se 
ha realizado con el consenso de todo el profesorado porque el empleo de un único libro de 
trabajo para todos los grupos resulta más útil frente a la posibilidad de que cada profesor 
utilice uno distinto ya que, de esta manera, los alumnos pueden acceder a un contenido básico 
homogéneo, lo que permite que el punto de partida para la elaboración de materiales 
complementarios, ya sean teóricos ya sean prácticos, sea el mismo para todos, tanto alumnos 
como profesores. 
El uso del Manual aporta una serie de ventajas respecto de la metodología anterior que 
consistía básicamente en una disertación del profesor que se transcribía por los alumnos 
mediante sus apuntes. Esta metodología se describe por LÁZARO (2010) de la siguiente 
manera: «el asunto consiste en que por las tardes los profesores repasan en algún libro el tema 
que tienen que exponer a la mañana siguiente. Durante la hora de clase lo desarrollan, más o 
menos correctamente, en forma de soliloquio. Los alumnos toman notas (los tristemente 
famosos “apuntes”) de lo que logran escribir de lo que consiguen entender de lo que el 
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profesor ha dicho. Meses después, para preparar el examen, memorizan lo que son capaces de 
descifrar en las notas que han tomado». Se trata, en todo caso y como bien señala FORTES 
(2009), de la metodología tradicional en la enseñanza de las disciplinas que conforman las 
ciencias jurídicas.  
La primera ventaja consiste en que, como los alumnos no tienen que tomar apuntes «al 
dictado» ya que el contenido teórico con el que se trabaja se encuentra en el libro de clase, se 
puede dedicar el tiempo en el aula a resolver sus dudas, debatir cuestiones de su interés y 
hacer ejercicios y casos prácticos. Además, el alumno adquiere autonomía y responsabilidad 
en su aprendizaje, formulándose sus propias dudas y preguntas.  
Ahora bien, tratándose de alumnos de primer curso del Grado, nos ha parecido 
conveniente proporcionarles cierta orientación en la lectura del Manual para lo cual se ha 
elaborado una guía de cada tema que comprende dos partes. La primera parte consiste en 
señalar qué capítulos, epígrafes y páginas del Manual deben leer los alumnos con el fin de 
mantener una correlación entre el contenido del mismo y el Programa de la asignatura, 
facilitando así su estudio
2
. La segunda parte consiste en formular una serie de preguntas para 
permitir al profesor saber si la lectura ha sido eficaz.   
Tras la lectura del tema como trabajo individual realizado fuera del aula, en clase se 
ponen en común las respuestas elaboradas por los alumnos, compartiendo dudas y soluciones 
y permitiendo la participación activa en clase así como la interacción de los alumnos entre sí y 
con el profesor
3
. Por otro lado, algunas de las preguntas planteadas en la guía se han 
preparado de forma grupal, dando así a los alumnos la posibilidad de aprender a realizar un 
trabajo cooperativo y poner en común diversas opiniones que luego debían exponerse en 
clase.  
Con esta metodología, el alumno puede llegar a adquirir y desarrollar un conjunto de 
competencias que se pueden clasificar, de acuerdo con GARCÍA (2007), en competencias 
cognitivas, habilidades y destrezas (o saber hacer determinadas tareas) y actitudes o estilos de 
trabajo; competencias que en la Guía Docente se organizan, sin necesaria correlación con la 
clasificación anterior, en Competencias Generales del Título (CG), Competencias Específicas 
del Título (CE) y Objetivos formativos de la asignatura.  
De esta forma, las competencias cognitivas-definidas por GARCÍA (2007) como 
«conocimientos o saberes relacionados con conceptos, teorías, modelos, definiciones y 
relaciones entre todos ellos que permiten orientarse dentro de la complejidad de un campo de 
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conocimiento»-son: comprensión y conocimiento de las principales instituciones públicas y 
privadas en su génesis y en su conjunto (CE14); comprensión de las distintas formas de 
creación del Derecho en su evolución histórica y en su realidad (CE15); comprensión de la 
configuración actual del Derecho civil como producto de su devenir histórico y la pluralidad 
de ordenamientos civiles; comprensión del sistema de fuentes del ordenamiento jurídico 
español e iniciación en el manejo de las mismas; análisis de las principales instituciones que 
integran el Derecho de la persona; y visión sistemática de las principales manifestaciones de 
la autonomía privada, como Objetivos formativos de la asignatura.  
También el alumno puede llegar a adquirir habilidades y destrezas (tales como uso de 
instrumentos, aplicación de técnicas o tecnología, desarrollo de protocolos, interpretación de 
datos) que serían: capacidad para utilizar los principios y valores constitucionales como 
herramienta de trabajo en la interpretación del ordenamiento jurídico (CE3) y capacidad para 
el manejo de fuentes jurídicas (legales, jurisprudenciales y doctrinales) (CE4). Asímismo, las 
actitudes o estilos de trabajo (que suponen adoptar un protocolo amplio y generalizado sobre 
cómo hacer las cosas dentro del ámbito del campo de trabajo) que pueden asimilarse serían: 
capacidad de comunicación oral (CG1); capacidad de análisis y de síntesis (CG4); desarrollo 
de la capacidad de organización y planificación (CG5); desarrollo de un pensamiento crítico y 
autocrítico (CG7); capacidad de aprendizaje autónomo (CG9) y adquisición de una conciencia 
crítica en el análisis del ordenamiento jurídico y desarrollo de la dialéctica jurídica (CE9).  
 
2.2.2. Los contenidos prácticos 
El estudio de la asignatura requiere que los alumnos aprendan a manejar las 
herramientas jurídicas (textos normativos y sentencias) mediante la resolución de casos 
prácticos.  
Cada profesor se ha encargado de elaborar los materiales de uno o dos temas de la 
asignatura y ponerlos a disposición de todos los profesores por medio del Grupo de Trabajo 
(herramienta de cooperación a la que luego me referiré) con el fin de que cada uno pudiera 
señalar aquellos cambios que le parecieran más convenientes, poniendo en común todas estas 
aportaciones. Esta forma de proceder permite que todos los grupos trabajen con los mismos 
materiales de forma que no sólo se consigue que el alumnado en su conjunto adquiera una 
formación similar sino también detectar qué dificultades comunes han tenido los alumnos a la 
hora de trabajar los casos prácticos. Aunque la mayoría de los materiales han sido 
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proporcionados por el profesor, también se ha pedido al alumno que buscara dichos materiales 
por sí mismo (por ej., sentencias) con el fin de que aprendiera el manejo de bases de datos 
jurídicas.   
En la mayoría de ocasiones, la resolución de los casos prácticos o las conclusiones 
derivadas de la lectura de sentencias se ha realizado individualmente por cada alumno de 
forma no presencial, pero también se ha recurrido a los grupos de trabajo con el fin de que los 
alumnos aprendieran a desarrollar una labor cooperativa. La corrección de los resultados se ha 
hecho en clase de forma colectiva.  
El estudio de casos pretende que el alumno comprenda que los temas que conforman 
la asignatura no son materias estancas sino interrelacionadas por lo que, si bien las primeras 
prácticas se han enfocado exclusivamente en una materia, las siguientes han planteado 
problemas que requerían el uso de legislación y soluciones jurídicas de temas anteriores con 
el fin de que el alumno tuviera presente el conjunto de los temas aprendidos para su correcta 
resolución. Además, con esta metodología se incide en algunas de las competencias ya 
mencionadas y en otras competencias y habilidades que señalamos a continuación: habilidad 
en el uso de las tecnologías de la información y comunicación (CG2); capacidad de leer e 
interpretar textos jurídicos (CE6); capacidad para aplicar los principios generales y las normas 
jurídicas a supuestos fácticos (CE17) así como conseguir la percepción del carácter unitario 
del ordenamiento jurídico y de la necesaria visión interdisciplinaria de los problemas jurídicos 
(CE2). 
 
2.2.3. La participación del alumnado 
La participación de los alumnos es una herramienta del proceso enseñanza-aprendizaje 
que tiene carácter trasversal puesto que se encuentra presente tanto en las enseñanzas de los 
contenidos teóricos como de los prácticos.   
El curso pasado se exigió la asistencia a clase de forma obligatoria, permitiendo un 
número de ausencias que no requerían justificación. Este año, en cambio, se ha optado por no 
exigir tal asistencia ya que los propios alumnos consideraron que su obligatoriedad no 
suponía un incentivo para el estudio de la asignatura. Se ha optado, entonces, por evaluar la 
participación del alumno asignándole un 20% de la calificación final. Lógicamente, una 
asistencia regular a clase permite que el alumno pueda participar de forma constante mientras 
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que la inasistencia restará la posibilidad de ser evaluado mediante este instrumento y 
repercutirá en la calificación final de la asignatura.  
 
2.2. Método y proceso de investigación 
De acuerdo con la experiencia del curso anterior, llegamos a la conclusión que la 
constante comunicación entre el profesado que imparte la misma asignatura es una 
herramienta absolutamente imprescindible para conseguir una enseñanza de calidad ya que 
permite poner en común dudas y soluciones, repartir de forma razonable la carga de trabajo y 
mejorar los materiales empleados en la docencia mediante una revisión colectiva de los 
mismos. 
En el presente curso se ha mantenido dicha metodología de trabajo si bien se ha 
mejorado la misma mediante la creación de un Grupo de Trabajo en el campus virtual del que 
han formado parte todos los profesores que imparten la asignatura objeto de la Red. Las 
diversas herramientas que ofrece el Grupo de Trabajo han resultado ser muy útiles para 
profundizar en esa comunicación ya que, por ejemplo, el sistema de avisos de los recursos y 
de las noticias que los miembros cuelgan en el Grupo de Trabajo permite que la comunicación 
se produzca simultáneamente para todos. Además, los diversos materiales utilizados 
permanecen a disposición de todos los miembros,  a modo de base de datos. 
Por otro lado, el curso pasado se entendió que era conveniente contar con la opinión de 
los alumnos expresada por medio de encuestas con el fin de implicarlos en la asignatura, 
hacerles consciente del tiempo que dedican a su estudio, reflexionando acerca de si su 
esfuerzo resultaba eficaz, y permitir al profesorado obtener opiniones sobre la metodología 
docente empleada para mejorar cualquier aspecto de la misma. Sin embargo, el uso de la 
encuesta no se tradujo en resultados demasiados fiables porque no todos los grupos la 
cumplimentaron, de forma que no se disponía de resultados globales. En el presente curso se 
ha modificado el modelo de encuesta procurando mejorar dicha herramienta de trabajo tanto 
desde un punto de vista cualitativo (preguntas objeto de la misma) como cuantitativo (número 





La tarea que te pedimos consiste en que describas y valores las siguientes actividades en 
relación con los temas del programa que ya hayan sido objeto de explicación en clase. Para 
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cada actividad se plantean varias cuestiones a las que debes contestar. Te rogamos que seas 
realista en la descripción de tu trabajo ya que tu colaboración puede ayudar en gran medida a 
mejorar nuestra docencia.    
 
Titulación: 
Asignatura:                                                                Curso académico: 
Grupo: 
Fecha de realización de la encuesta: 
 
Actividad 1:  ATENDER LAS EXPLICACIONES DEL PROFESOR EN CLASE 
 
 
1. Dificultades encontradas y sus causas: 












2. Esfuerzo empleado en el aprendizaje: 











(Señala si las explicaciones proporcionadas por el profesor en clase te ayudan a una mejor 















Actividad 2: ESTUDIAR EL MANUAL RECOMENDADO 
 
 
1. Dificultades encontradas y sus causas: 









2. Tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje: 
(Haz una valoración del tiempo que has dedicado aproximadamente al estudio de cada tema 








3. Motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado:  












Actividad 3: RESOLVER LOS CASOS PRÁCTICOS 
 
 
1. Dificultades encontradas y sus causas: 












2. Tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje: 
(Haz una valoración del tiempo que has dedicado aproximadamente a resolver los casos 
























Actividad 4: INTERVENIR EN CLASE 
 
 
1. Dificultades encontradas y sus causas: 









2. Esfuerzo empleado en el aprendizaje: 
(Indica el número de intervenciones en clase y haz una valoración del esfuerzo que te ha 












(Explica si la participación en clase te ayuda a entender mejor la materia o mejora de 










PROPUESTAS PARA MEJORAR LA DOCENCIA 
(Haz todas aquellas observaciones que te parezcan útiles para mejorar el proceso 













3. CONCLUSIONES  
Los alumnos, de acuerdo con el resultado de la encuesta, han considerado que la 
metodología empleada para el aprendizaje de los contenidos teóricos resulta adecuada siempre 
y cuando venga apoyada por las explicaciones del profesor en clase y por la guía a la que 
antes me he referido. De esta forma, la clase magistral sigue siendo una herramienta útil para 
el proceso enseñanza-aprendizaje siempre que se base en un aprendizaje activo. En este 
sentido, FORTES (2009) afirma que «la apuesta futura no debe ser la de una completa 
revolución en la que la clase magistral haya de desaparecer por completo o quedar reducida a 
su mínima expresión a favor de talleres y tutorías, por muy positivos que sean estos. 
2353 
 
Precisamente, los recelos y el desprestigio de la clase magistral se encuentran en «pretender 
hacer de la misma el único medio de la docencia universitaria». Por ello, como muchos 
docentes tratamos de poner en práctica día a día en nuestras aulas, somos partidarios de 
dinamizar la docencia, o dicho de otra manera, de complementar los métodos docentes más 
tradicionales, como puede ser la lección magistral, con métodos más innovadores basados en 
el aprendizaje activo». 
Por otro lado, el tiempo dedicado a la lectura del Manual ha supuesto, de media, tres 
horas de actividad no presencial, de acuerdo con lo referido por los propios alumnos. 
Teniendo en cuenta que en la Guía Docente se ha calculado que las horas no presenciales que 
el alumno debe dedicar de media a cada tema o unidad son cuatro, dicho tiempo de dedicación 
parece exceder el previsto ya que debe tenerse en cuenta también el dedicado a la resolución 
de los casos prácticos. Sin embargo, el tiempo de dedicación no presencial a la lectura del 
Manual sido valorado como un esfuerzo razonable por parte de los alumnos y debe tenerse en 
cuenta que para otras unidades se ha calculado un tiempo de 9 horas, que probablemente es 
excesivo, a la vista de la valoración de los alumnos. 
 Estos también han valorado positivamente el proceso de enseñanza de los contenidos 
prácticos porque permite una mejor comprensión de los conceptos teóricos; la conexión de la 
asignatura con problemas reales, de modo que el alumno percibe que el Derecho no es una 
ciencia abstracta sino un instrumento de resolución de conflictos entre personas; la 
adquisición de una competencia profesional, como es dar solución a los problemas entre 
particulares y la familiarización con el manejo de las leyes y de las sentencias. 
Por otro lado, según el resultado de la encuesta, el tiempo no presencial empleado en 
la resolución de los casos prácticos o en el estudio de casos ha sido de 2 horas de media, 
considerando los alumnos que era un tiempo razonable ya que la dificultad de los casos 
prácticos propuestos se ajustaba al nivel de dificultad de los contenidos teóricos. 
 
 3.4. La participación del alumnado 
La encuesta cumplimentada este año por los alumnos revela que los principales 
escollos con los que éstos se encuentran a la hora de intervenir en clase son la vergüenza y la 
timidez, la inseguridad y la falta de costumbre de hablar en público. Probablemente, crear un 
clima de confianza en clase ayuda al alumno a superar, tras las intervenciones iniciales, estos 
problemas. Ahora bien, desde el momento en que la participación no sólo es una herramienta 
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de trabajo sino también un criterio de evaluación, el profesor debe tener muy presente que 
establecer un sistema fiable y transparente de evaluación es imprescindible. De esta manera, 
se plantea la cuestión, no resuelta, de si es preferible que el docente plantee de forma directa e 
individual las preguntas a sus alumnos, con el fin de poder contar con un número mínimo de 
intervenciones que le permita calificar la participación o, por el contrario, debe optar por que 
sean los alumnos quienes decidan libremente si quieren participar o no. Debe tenerse en 
cuenta, a la hora de decidir el método más adecuado, la idiosincrasia particular de cada 
alumno así como el hecho de que los grupos siguen siendo demasiado numerosos lo que, 




Pese a todo, los alumnos han valorado positivamente la participación en clase así 
como su evaluación por diversas razones: ayuda a vencer la timidez, permitiendo así que haya 
una superación de tipo personal; permite el desarrollo de habilidades tales como hablar en 
público, lo que los alumnos consideran esencial de cara a su futuro profesional; sirve para 
plantear dudas así como para escuchar las dudas planteadas por otros alumnos, de forma que 
permite una mejor comprensión de los contenidos; crea un ambiente de debate en clase al 
permitirse que los alumnos expresen sus diversos puntos de vista, lo cual resulta más ameno; 
y obliga al alumno a prestar más atención en el aula ya que puede invitársele a participar en 
cualquier momento. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
El método de encuesta al alumnado no ha terminado de resultar plenamente 
satisfactorio por diversas razones. En primer lugar, el número de alumnos que ha 
cumplimentado la encuesta ha sido relativamente bajo teniendo en cuenta el número de 
alumnos matriculados
5
. En segundo lugar, las contestaciones de los alumnos no siempre se 
han adecuado a los ítems de la encuesta, de forma que no se obtiene una información precisa. 
En tercer lugar, la encuesta sólo se ha realizado una vez y cada grupo la ha cumplimentado en 
distinta fecha por lo que la comparativa entre los diversos resultados no termina de ser fiable.  
La resolución de casos prácticos presenta dos inconvenientes. En primer lugar, el 
elevado número de alumnos por clase impide una participación homogénea y una atención 
más personalizada a la hora de resolver dudas tanto metodológicas como de contenido. En 
segundo lugar, la corrección de las prácticas puede suponer una carga de trabajo excesiva para 
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el profesor, cuestión esta última que puede aliviarse mediante la corrección colectiva de las 
prácticas en clase, limitando el número de prácticas evaluable individualmente, tal y como se 
ha hecho en la presente asignatura. 
Por último, se ha detectado, tanto este curso como en el anterior, la falta de 
aprovechamiento de las tutorías presenciales por parte del alumnado. No cabe duda que la 
tutoría presencial es una herramienta que puede mejorar el aprendizaje del alumno ya que, aun 
no constituyendo por sí misma un método de enseñanza, es un instrumento de facilitación y 
orientación al estudiante en su proceso formativo individual para tratar de resolver los 
problemas que el aprendizaje de la disciplina puede acarrear (FORTES, 2009). 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
La primera propuesta de mejora se refiere al sistema de encuesta con el fin de superar 
las dificultades reseñadas en el apartado anterior. En este sentido, es necesario transmitir a los 
alumnos la importancia de conocer con sus valoraciones para mejorar la docencia, 
motivándoles así a su realización; explicar detalladamente los diferentes ítems que la 
componen y qué finalidad persigue cada uno; y, por último, es conveniente una mayor 
coordinación entre todo el profesorado para coincidir en fecha o en número de temas a la hora 
de pasar la encuesta entre sus alumnos. 
La segunda propuesta se refiere a las tutorías presenciales. En mi opinión, existen dos 
motivos por los cuales los alumnos no asisten a las tutorías: coincidencia de la hora señalada 
por el profesor con clases presenciales y falta de motivación de los mismos. El primer motivo 
puede solucionarse pactando con los alumnos el horario de tutorías más conveniente para 
ellos; el segundo, estableciendo la obligatoriedad de las tutorías y considerándolas como parte 
de la participación del alumnado, de manera que se tengan en cuenta a la hora de evaluar ésta. 
Debemos recordar que el trabajo del estudiante, medido en créditos europeos, incorpora 
cualquier actividad que deba realizarse con el fin de desarrollar y superar las tareas 
relacionadas con la formación. Eso implica que incluye tanto la actividad presencial del 
alumno, en la que se encuentran las tutorías concertadas, como la actividad no presencial 
(GARCÍA, 2007). Constituyendo la tutoría presencial una actividad más en el proceso 




La tercera propuesta incide en el trabajo cooperativo del alumnado. A mi juicio, deben 
abordarse tres cuestiones. La primera es decidir cómo deben formarse los grupos de trabajo, 
pudiendo optarse por permitir a los alumnos que decidan los compañeros que formarán parte 
del grupo o por designar los miembros del grupo, así como el número de alumnos por grupo. 
Esta cuestión ha sido abordada de forma distinta por cada uno de los profesores que han 
impartido clase este curso sin que existiera un previo consenso acerca de la misma. Así, 
algunos han optado por la segunda fórmula (utilizando, por ejemplo, el criterio del orden 
alfabético de los apellidos) con el fin de que todos los alumnos formaran parte de un grupo. 
Además, de esta manera se da al alumno la oportunidad de convivir con personas que no 
conoce previamente, lo que es más enriquecedor tanto desde un punto de vista personal como 
para su futuro profesional. A esto se añade que dicho sistema permite una mejor focalización 
en la tarea a realizar, evitando así la dispersión hacia temas no relevantes. Otros han optado, 
en cambio, por la primera fórmula porque resulta más fácil el contacto entre alumnos que se 
conocen previamente a la hora de organizar y planificar el trabajo en grupo.  
En cuanto al número de alumnos por grupo, se trata de una cuestión directamente 
relacionada con el número de alumnos que lo forman de manera que una clase numerosa 
obliga a crear grupos con no menos de cuatro alumnos para evitar un número excesivo de 
grupos lo que, probablemente, impediría la participación de todos. Si bien este segundo 
problema no tiene fácil solución por parte del profesorado, el primero debería ser objeto de 
una mayor reflexión con el fin de decidir, de forma consensuada, el mejor sistema posible. 
La segunda cuestión a tener en cuenta es qué tipo de trabajo es el más apropiado para 
ser realizado en grupo pues no todas las prácticas o estudios de casos se prestan a este tipo de 
enfoque, cuestión ésta que se encuentra directamente relacionada con la tercera que consiste 
en tener una comprensión clara de qué habilidades, destrezas y competencias son las que se 
pretenden trabajar con el fin de transmitir al alumnado cómo deben abordar el trabajo 
cooperativo de manera que éste resulte eficaz desde dicho punto de vista.  
En definitiva, aunque tanto el profesor como los alumnos quieran fomentar el trabajo 
cooperativo, su eficacia requiere que se aborden correctamente las tres cuestiones señaladas.  
La última propuesta es la relativa al método para calificar la participación de los 
alumnos en clase. Sobre esta cuestión no ha existido una reflexión conjunta por parte del 
profesorado de forma que cada profesor ha utilizado el método que le ha parecido más 
conveniente para sus alumnos. Sin embargo, se trata de una cuestión que, a mi juicio, requiere 
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un planteamiento colectivo ya que las variables a tener en cuenta son diversas (asistencia 
regular a clase, actitud en el aula, número y calidad de las intervenciones, etc.) y la forma de 
abordar la participación en relación con cada alumno puede requerir un enfoque distinto para 
que ésta sea eficaz. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los profesores que hemos formado parte de la presente Red estamos interesados en 
dar continuidad al proyecto de investigación iniciado en el presente curso con el fin de 
procurar solventar las dificultades encontradas y poner en marcha las propuestas de mejora 
expuestas. 
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1
 La presente Memoria se ha redactado por la profesora Llanos Cabedo Serna, en tanto que coordinadora de la 
Red, si bien refleja el trabajo de todos los profesores que han formado parte de la misma, que se citan a 
continuación por orden alfabético: Cristina Berenguer Albaladejo, Purificación Cremades García, Dolores de 
Cárdenas Pérez, Manuel Ángel de las Heras García, Raquel Evangelio Llorca, Julián López Richart, Cristina 
López Sánchez, Gabriel Marín Raigal y Magdalena Martínez Ibañez. 
2
 Una de las críticas al Manual usado en clase que se extrae del conjunto de las encuestas es la falta de 
correlación entre el orden de los temas en el Programa y el índice del libro de referencia. Aunque, como he 
señalado, la finalidad de la primera parte de la guía ha sido precisamente tratar de orientar al alumno en esta 
cuestión, los alumnos han considerado que el estudio del contenido teórico se ve entorpecido por esta falta de 
correlación entre Manual y Programa.  
3
 Todos los alumnos encuestados valoran positivamente las explicaciones o las aclaraciones facilitadas por el 
profesor en clase ya que se consideran necesarias para resolver dudas, para sintetizar la información y para 
discriminar entre lo relevante y lo secundario.   
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4
 Precisamente, una de las críticas realizadas por los alumnos al hecho de que se valorara la participación en 
relación con la calificación final ha sido el excesivo número de alumnos, lo que ha mermado la posibilidad de 
intervenir en clase y, por lo tanto, que el profesor valorara de forma más objetiva las intervenciones. 
5
 En el grupo 1, la encuesta ha sido realizada por 16 alumnos de un total de 78 matriculados; en el grupo 2, la 
han cumplimentado 16 alumnos de los 71 alumnos matriculados; en el grupo 3, de los 28 alumnos matriculados, 
han contestado a la misma 17; en el grupo 4, la encuesta ha sido realizada por 9 de un total de 68 alumnos 
matriculados; en el grupo 5, la encuesta se ha cumplimentado por 13 de los 60 alumnos matriculados; en el 
grupo 10, han cumplimentado la encuesta 7 alumnos de 24 matriculados; en el grupo 51, han cumplimentado la 
encuesta 26 de 79 matriculados; y del grupo de la Universidad Miguel Hernández de Elche, la encuesta ha sido 
cumplimentada por de un total de alumnos. 
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El nuevo perfil del alumnado hace necesario un cambio en el enfoque y la metodología docente en las 
aulas de didáctica de las lenguas extranjeras. La aparición de las TIC supone una revolución para la que 
los docentes deben estar preparados. Este artículo pretende hacer una revisión y propuesta de algunos de 
estos recursos y de cómo se pueden adaptar para que cumplan un fin educativo. A este respecto, 
resaltaremos la idea de que los docentes deben continuar su formación profesional y someterse a un 
profundo reciclaje conceptual y tecnológico. En los últimos años hemos asistido a la aparición de nuevas 
herramientas docentes, como pizarras digitales, tablets, actividades en la red, etc. A esto se suman los 
recursos de la Web 2.0 como los blogs, webquests, wikis, Twitter, Facebook, etc., que se han convertido 
en una parte complementaria imprescindible de los recursos tradicionales. 
 
 





En los últimos años hemos entrado de lleno en una nueva era, la era digital. 
Probablemente a muchos de nosotros nos ha cogido por sorpresa, y la adaptación puede 
resultarnos más o menos compleja según nuestras habilidades y nuestra formación pero, 
lo que está claro, es que debemos aprender a usar las nuevas tecnologías para 
incorporarlas a nuestras clases.  
 
1.2 Revisión de la literatura. 
Todo esto ha supuesto una serie de cambios: cambios en el profesorado, en los 
centros, en las aulas, en el tipo de clases que impartimos. Todos ellos vienen 
impulsados, como no, por un nuevo tipo de alumnado compuesto por lo queMarc 
Prenskybautizó en 2001 como los “nativos digitales” (digital natives), que no son más 
que aquellos estudiantes que han nacido y se han criado en pleno boom tecnológico de 
esta sociedad de la información y la comunicación. 
Se trata, por lo tanto, de un giro de 180 grados con respecto a la enseñanza 
tradicional, y es imposible suponer que esto pueda resultar fácil. 
 
1.3 Propósito. 
El nuevo perfil del alumnado así lo exige y no podemos quedarnos atrás. 
Vivimos en la sociedad de la información y la comunicación, de la Web 2.0, de la 
tecnología, que nos acompaña en cada paso que damos. A medida que el tiempo pasa 
nos cuesta más recordar lo que era una vida sin Internet, sin el correo electrónico, sin los 
I-pods, I-pads, tablets, smartphones y demás reproductores y soportes.  
Esta revolución de la tecnología, esta dependencia de las máquinas y el 
facilísimo acceso a la información que nos supone también tenía que llegar al campo de 
la Educación. Y lo ha hecho. Para algunos, como hemos dicho, incluso demasiado 
rápido, tanto, que es complicado adaptarse a este tipo de recursos que cambian a una 
velocidad vertiginosa. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos 
El papel del profesor ha experimentado cambios profundos en los últimos años. 
En la actualidad, la investigación no es algo que hagan unos pocos, sino que todos los 
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docentes deben dedicarle parte de su tiempo a este campo. El desarrollo profesional 
debe ser constante para poder adaptarnos a esta revolución tecnológica. La investigación 
y la formación del profesorado nunca terminan. Así, el docente del siglo XXI se 
enfrenta a tareas muy variadas, sin perder de vista la investigación y la formación. 
Marquès (2000) nos propone las siguientes funciones para los docentes en la actualidad: 
 
1. Diagnosticar las necesidades. 
2. Preparar las clases. 
3. Buscar y preparar materiales para los alumnos. 
4. Motivar al alumnado. 
5. Docencia centrada en el estudiante prestando atención a la 
diversidad. 
6. Ofrecer tutoría y ejemplo. 
7. Investigar en el aula con los estudiantes, desarrollo profesional 
continuado. 
8. Colaboración en la gestión del centro. 
 
En nuestra opinión, el punto de la investigación en el aula con los estudiantes es 
el más importante para este artículo. Los profesores deben estar al día y aprender para 
mejorar sus clases. Las TIC forman parte de ese desarrollo profesional. De hecho, en 
palabras de Marqués: “Las TIC se han convertido en un eje transversal de toda acción 
formativa donde casi siempre tendrán una triple función: como instrumento facilitador 
en los procesos de aprendizaje (fuente de información, canal de comunicación entre 
formadores y estudiantes, recurso didáctico...), como herramienta para el proceso de la 
información y como contenido implícito de aprendizaje (los estudiantes al utilizar las 
TIC aprenden sobre ellas, aumentando sus competencias digitales).” 
El problema principal viene por la falta de formación del profesorado  en cuanto 
al uso de las nuevas tecnologías. En el mismo artículo de Marquès (2000) se repasan 
algunos de los obstáculos, que bastantes veces simplemente se deben a la actitud 
negativa de muchos docentes: 
 Poco dominio de las TIC debido a una falta de formación, lo que 
puede generar temor, recelo, impotencia… 
 Influencia de estereotipos sociales, por falta de conocimiento 
sobre las verdaderas aportaciones de las TIC y su importancia para toda la 
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sociedad. Así, algunos docentes se identifican con expresiones del tipo: "son 
caras, sofisticadas y no han demostrado su utilidad", "son una moda", "son otro 
invento para vender", etc. 
 Reticencias sobre sus efectos educativos, por falta de 
conocimiento buenas prácticas educativas que aprovechen las ventajas que 
pueden comportar las TIC. De esta manera, y tal vez considerando solamente 
experiencias puedan conocer en las que se ha hecho un mal uso de estos 
materiales, algunos profesores creen que deshumanizan, no son útiles, no 
aportan casi nada importante, tienen efectos negativos, dificultan el trabajo 
educativo... 
 Prejuicios laborales: creencia de que no compensan el tiempo 
necesario de preparación, temor a que sustituyan a los profesores, etc.  
 
Afortunadamente, en los últimos años, la mayor parte de los docentes ha sabido 
reaccionar a esta situación y ha aprendido reciclarse y adaptarse a los tiempos que 
corren. Algunos lo han hecho de manera autodidacta y otros han optado por cursos y 
másteres que muchas universidades y otros organismos han puesto a su disposición.Aún 
así, para muchos sigue siendo difícil adaptar sus materiales e incorporar la Web 2.0 a 
sus aulas. En los siguientes puntos pretendemos facilitar la tarea del profesor de 
Didáctica de la lengua inglesa con algunas actividades que se apoyan en herramientas 
de este tipo y que son fáciles de llevar al aula. 
Aunque parece ser que Tim O´Reilly (Director General de O´Reilly Media) es el 
primero en mencionar el concepto de Web 2.0, no existe una definición clara para el 
mismo, ya que engloba muchas herramientas y servicios. Sobre todo, es un cambio en el 
uso de las páginas web de Internet por aplicaciones diseñadas para ser utilizadas por el 
usuario general y que se renuevan constantemente, que promueven la interacción y el 
uso de las redes sociales.Pere Marquès(2007) explica lo que él entiende por este 
concepto: 
Con el término Web 2.0, subrayamos un cambio de paradigma 
sobre la concepción de Internet y sus funcionalidades, que ahora 
abandonan su marcada unidireccionalidad y se orientan más a facilitar la 
máxima interacción entre los usuarios y el desarrollo de redes sociales 
(tecnologías sociales) donde puedan expresarse y opinar, buscar y recibir 
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información de interés, colaborar y crear conocimiento (conocimiento 
social), compartir contenidos. 
 
ÖzgeKaraoğlu (2009), por su parte,nos explica que: 
 
Internet has become a new platform for users because it has become easy 
for anyone to create, upload and share information with Web 2.0 technologies 
and we are more connected than ever. It's an umbrella term for developing 
social software applications such as social bookmarking, podcasting etc. which 
facilitates creativity, collaboration and sharing between users. Web 2.0 is read 
and write web. It's real time and live connection between users and a good 
revolution of Web 1.0. It enhances creativity, communication and collaboration; 
the words we use in education. We all use Facebook, Youtube, Google or blogs 
that let us create community. They are all Web 2.0 tools that we are familiar 
with.  
 
Este autor (2009) también nos da algunas razones por las que utilizar la Web 2.0 
en nuestras clases y vemos que es perfecto para el aula de idiomas: 
 Aumenta la creatividad: Cualquier estudiante puede escribir y 
publicar un vídeo o un archivo de audio. Los estudiantes utilizan la aplicación de 
vídeo de Youtube y Google cada día. 
 Es colaborativo: Podemos crear redes sociales y comunidades de 
interés. Algunos ejemplos son Wikipedia o Ning. 
 Promueve el aprendizaje centrado en el estudiante: Permite a los 
usuarios convertirse en productores de conocimiento. Ayuda a compartir nuestro 
trabajo. Los proyectos e-palsson un ejemplo de clase online y hoy en día es fácil 
organizar “encuentros” virtuales de este tipo gracias a Skype. 
 Supone muchas oportunidades de practicar el idioma: Los 
estudiantes practican la lengua en un contexto real y es más informal, por lo que 
tienen menos presión. 
 Motiva a los estudiantes: De hecho, la tecnología siempre es un 
elemento motivador. Al utilizar estas herramientas en clase los estudiantes no lo 
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ven como un trabajo obligatorio. También ayuda a motivar a los más tímidos 
para que participen y tengan interés por crear y compartir. 
 Fomenta la libertad e independencia: Esto es algo que no sucede 
con sistemas educativos más tradicionales. Internet está disponible las 24 horas 
y anima a nuestros estudiantes a compartir información más allá del aula. 
También nos recuerda que enseñar no es algo que se limite a las cuatro paredes 
de la escuela. 
 El público es más real: Los receptores de la información son más 
auténticos, ya que el trabajo de los estudiantes puede verse online y la gente 
puede comentar y contribuir, por lo que la Web 2.0 mejora la destreza 
comunicativa ya que el público es más amplio. 
 
Por lo tanto, son muchos los beneficios derivados del uso de las TIC en el aula. 
Este tipo de actividades favorece la repetición, tan importante en los idiomas, permite 
trabajar de forma individual o en grupo, aumenta en gran medida la motivación del 
alumnado, se puede aprender de los errores, hay un componente interactivo y 
multimedia, la autenticidad es un valor añadido y a los alumnos les resulta muy 
divertido. Por supuesto, al mismo tiempo pueden desarrollar destrezas tecnológicas. 
Eso sí, el uso de las TIC también tiene sus desventajas. Por ejemplo, los centros 
deben adaptarse e incorporar laboratorios con ordenadores, pizarras digitales, e incluso 
implementar la creación de una intranet propia. Así, no podemos dejar de lado las 
barreras económicas, los temidos problemas técnicos que siempre pueden surgirnos o la 
fobia a los ordenadores de algunos estudiantes, que cada vez es menor. Además, son 
necesarios unos conocimientos básicos de herramientas informáticas, así como estar 
familiarizado con algunos programas. Esto es todo un desafío para algunos profesores. 
A los alumnos les resulta mucho más sencillo. Por otro lado, una vez que accedemos a 
la web, es importante controlar la calidad de la lengua de muchas páginas de Internet, 
por lo que hay que aprender a consultar fuentes fiables en las que el contenido sea 
adecuado y el uso de la lengua sea correcto.  
Así pues, la incorporación de las nuevas tecnologías supone un reto enorme 
tanto para los centros como para los profesores e incluso para algunos alumnos. Se trata 
de un gran cambio frente a la enseñanza tradicional, pero las ventajas superan con 
creces a los inconvenientes. Es verdad, eso sí, que no se trata de llenar todas nuestras 
horas de clase con recursos de las TIC, y que tenemos que encontrar un equilibrio y 
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utilizarlas para complementar los contenidos. Slagter (2007:4) en la investigación 
llevada a cabo en su centro nos dice, por ejemplo: 
 
En cuanto a contenidos, intentamos enfocar cuestiones no cubiertas por 
los libros, al tiempo que intentamos aprovechar el Internet para conseguir, de ese 
modo, una mayor actividad, más constante y más espaciada a lo largo de los días 
de la semana, fuera de las horas de clase, y más intensa por parte de los 
estudiantes. 
 
2.2. Método y proceso de investigación. 
Ahora bien, ¿cómo podemos incorporar estas herramientas de la Web 2.0 y 
todos sus recursos a nuestra clase de Didáctica del inglés? ¿Existe realmente espacio 
para ellos? 
Estas son algunas aplicaciones interesantes de la Web 2.0 que podemos llevar a 
nuestra clase de Didáctica y que, en general, pueden aplicarse a cualquier clase de 
idiomas: 
 
A) Herramientas para la creación de actividades: 
 Hotpotatoes: Es un sistema que permite elaborar ejercicios de tipos diferente: 
elección multiple, rellenar huecos, crucigramas, emparejamiento, orden y 
reconstrucción… 
 JClic: Tal y como se define en su página web, (http://clic.xtec.cat/es/jclic/), es 
“un entorno para la creación, realización y evaluación de actividades educativas 
multimedia, desarrollado en la plataforma Java”. 
 
B) Herramientas para la creación y gestión de vídeo y sonido: 
 Readplease: Es un programa con “voz humana” que permite la lectura 
automática del texto que se inserte. 
 Audacity: Audacityes un editor de audio que posibilita la grabación y 
manipulación de archivos de audio en diversos formatos.  
 Skype: Es un software que permite realizar llamadas teléfonicas y vídeo 
llamadas a través de Internet. Aunque dispone de algunos servicios de pago, se 
puede usar de manera gratuita cuando de llama de ordenador a ordenador. 
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Muchos centros de estudios de países diferentes se han “hermanado” para que 
los estudiantes puedan estar en contacto a través de Skype para practicar 
idiomas. 
 Polyglot: Se trata de una página web (polyglot-learn-language.com) diseñada 
para el aprendizaje de lenguas. 
 Youtube: Una página que nos permite compartir y visualizar vídeos. 
(http://www.youtube.com) Es ideal para poner vídeos en el aula o para crear tu 
propio canal de vídeos. 
 
C) Herramientas para compartir documentos e imágenes: 
 Google Docs: Una herramienta perfecta para crear y compartir documentos, 
calendarios, etc.  
 Picasa: Un organizador y visor de imágenes. (http://picasa.google.com/) 
 Delicious: Ideal para almacenar y compartir marcadores sociales. 
(http://delicious.com/)  
 Dropbox: Es una especie de carpeta virtual en la “nube” que nos permite 
compartir archivos, fotos, etc. (https://www.dropbox.com/)  
 
C) Herramientas para la creación de Blogs: 
Las siguientes plataformas nos permiten crear y gestionar blogs de forma gratuita y 
sencilla: 
 Blogger:(www.blogger.com)  
 Wordpress:(http://es.wordpress.com/)  
 Posterous: (https://posterous.com/) 
 
D) Herramientas para la creación de Wikis: 
 Wikispaces: Para crear nuestra propia wiki o colaborar en otras. 
(http://www.wikispaces.com/)  
 
E) Herramientas para crear un lector/ visor de documentos: 
 Issuu: Para subir y visualizar material digital y crear tu propia biblioteca virtual 
de documentos en formato Word o pdf. (http://issuu.com) 
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 Slideshare: Para compartir y visualizar presentaciones en formatppt. 
(http://www.slideshare.net) 
 
F) Redes sociales: 
 Páginas y grupos de Facebook: Para compartir imagines, información, crear 
eventos, usar el chat, potenciar la comprensión lectora y la expresión 
escrita…(http://www.facebook.com) 
 Twitter:Tanto el uso de una cuenta de Twitter como el de la creación de un 
hashtag puede potenciar la comprensión lectora y la expresión escrita de los 
estudiantes y su capacidad de sintetizar noticias y contenidos. 
(www.twitter.com). 
 
G) Otros:  
 ComicLife: Para poder crear un comic utilizando diferentes plantillas y tus 
propias fotos.(http://comiclife.com/) 
 Koowall: Una herramienta para crear y compartir paredes en Internet. 
(http://koowall.com/)  
 Prezi: Para poder crear otro tipo de presentaciones educativas. (http://prezi.com/) 
 
3. CONCLUSIONES 
Los estudiantes han cambiado y las clases de idiomas también. Por eso, a la hora 
de formar a los que en el futuro impartirán esas clases de idiomas, debemos hacer uso 
de las TIC y de las herramientas de la Web 2.0 como complemento a nuestras clases. 
Existen multitud de recursos online que permiten practicar la pronunciación, así como 
aspectos gramaticales, mediante ejercicios interactivos y autocorregibles, bien desde el 
aula, bien desde casa. Además, muchos de los recursos tecnológicos permiten la 
comunicación instantánea, ya sea por escrito u oralmente, y por tanto suponen una 
práctica inmejorable del uso de la lengua. Del mismo modo, los blogs, wikis, las redes 
sociales y otros recursos permiten la práctica escrita de la lengua en un contexto real y 




El estudio de una lengua no es solo gramática. En la era de la información y la 
comunicación, el acceso a lo que está pasando, la rapidez con  la que podemos estar 
informados, los materiales que podemos consultar… Todo supone una revolución en las 
clases de lenguas extranjeras, tanto dentro como fuera del aula. Los profesores del 
futuro deben estar al día de lo que se mueve en las nuevas tecnologías. El aprendizaje, la 
investigación y el desarrollo profesional son constantes, duran toda la vida. 
Con este artículo hemos querido demostrar que muchas herramientas que están a 
nuestro alcance pueden ser un gran complemento que, además, resulta motivador y 
divertido para las nuevas generaciones de nativos digitales. Estas dos características tan 
básicas para fomentar el aprendizaje de idiomas han brillado por su ausencia en las 
aulas tradicionales. Ahora tenemos la oportunidad de que nuestros alumnos se formen y 
en sus clases se aprenda inglés de una forma interactiva y eficaz. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En esta sección, los autores exponen brevemente las dificultades encontradas 
durante el proceso de implementación de su proyecto y especifican las variables que 
hayan podido influir en los resultados de la investigación. 
Hasta la actualidad no se puede decir que se hayan encontrado dificultades ya 
que la presente investigación es una propuesta de cambio de mentalidad docente y 
adaptación a una nueva realidad social, por lo que todavía no se sabe si a lo largo del 
proceso de adaptación del profesorado-alumnado pueden aparecer dificultades. Tal vez, 
las únicas dificultades que se presentan en estos momentos son, por una parte, la poca 
motivación y disposición al cambio por parte de algunos docentes para adecuar los 
contenidos y la metodología docente al uso de las nuevas tecnologías en el aula. Por 
otra parte, otra de las dificultades que se prevé se pueden presentar es el desembolso 
económico que deben realizar los centros educativos para actualizar sus equipos 
informáticos y para adquirir nuevos recursos multimedia (tablets, pizarras digitales, 
etc.). 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
El presente trabajo requiere de una continua revisión y análisis de las nuevas 
tendencias en recursos multimedia susceptibles de ser usados con un fin docente. Por 
tanto, los recursos que aquí se presentan deben revisarse periódicamente y ampliarse 




6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
El grupo de miembros participantes en esta red tine un gran interés en continuar 
con el análisis y aplicación docente de los recursos de la web 2.0 en el aula en los 
próximos años. La inclusión de las TIC en las guias docentes de las diferentes 
asignaturas de didáctica de la lengua inglesa en los grados de educación infantil y 
primaria es uno de los retos y objetivos para los próximos años. 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Se ha realizado un estudio para identificar las deficiencias formativas e informativas del alumnado en materia de 
seguridad y salud en los laboratorios docentes adscritos a la Facultad de Ciencias. Para ello se ha diseñado una 
encuesta dirigida al mencionado alumnado, centrándose en los pertenecientes al Grado de Biología y Ciencias 
del Mar, y estudios de Máster. Debido a que la utilización del laboratorio para la realización de prácticas 
docentes puede presentar una amplia variedad de riesgos que pueden afectar tanto a la seguridad y salud de las 
personas como al medio ambiente, hemos estructurado nuestro estudio en 4 bloques que abarcan aspectos tales 
como: información recibida sobre medidas preventivas y medios de protección, conocimientos en materia de 
seguridad y salud, conocimientos sobre dotación de los laboratorios en materia de seguridad y prevención y 
hábitos y costumbres al trabajar en el laboratorio. Los resultados indican una formación e información 
insuficiente en materia de seguridad y salud, que podría ser fácilmente subsanables mediante la impartición de 
cursos de formación. 
 




El trabajo desarrollado día a día en un laboratorio puede generar riesgos en 
materia de seguridad y salud, tanto para las personas como para el medio ambiente. 
Estos riesgos pueden concretarse tanto en accidentes (incendios, explosiones, heridas o 
quemaduras), como en otros daños para la salud derivados de exposiciones a agentes 
físicos, químicos o biológicos. 
La necesidad de reducir o si es posible, eliminar dichos riesgos, requiere del 
desarrollo de acciones formativas e informativas dirigidas a todos los usuarios, no sin 
antes analizar los distintos factores técnicos y organizativos que interactúan con el 
proceso. Uno de estos factores es el nivel de formación en materia de seguridad y salud 
en el laboratorio, que poseen los alumnos previamente al inicio de una práctica. Para 
determinar los conocimientos de nuestros alumnos, se ha diseñado una encuesta que nos 
va a permitir la detección de posibles carencias formativas. 
 
1.1Antecedentes. 
De acuerdo con García-Alonso (2007), la prevención de la seguridad y la salud 
en el laboratorio es un concepto global que abarca distintos niveles, como son el diseño 
del edificio (distribución, división en sectores, anchura de los pasillos, materiales de 
construcción, etc.), el equipamiento del mismo (lavaojos, vitrinas, duchas, alarmas, etc.) 
y un plan integral que incluye una organización interna sustentada por personas con la 
formación necesaria para llevarlo a la práctica. 
Mc Cormack y Manacorda (2009) ya mencionaban que la manipulación de 
sustancias peligrosas sin tener la formación adecuada constituye un riesgo añadido, por 
lo que las acciones preventivas nunca estarán de más, ni serán una pérdida de tiempo. 
De hecho, la mayoría de los accidentes que ocurren dentro de un laboratorio, se deben a 
fallos humanos causados por desconocimiento, inexperiencia, o descuido, viéndose 
favorecidos al realizar actividades con gran cantidad de personas, entre otros factores. 
Todos los miembros de la comunidad universitaria han de seguir las normas de 
actuación para que dicha integración sea real en el trabajo cotidiano (Universidad 
Politécnica de Valencia, 1998), ya que las instalaciones más adecuadas y el plan más 
perfecto son ineficaces si el alumnado y el personal técnico y docente no toman las 
medidas adecuadas (García-Alonso, 2007). 
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Por estas razones, las medidas y políticas preventivas en materia de seguridad y 
salud en el laboratorio son tan importantes, ya que pretenden anticiparse a situaciones 
negativas que se puedan dar en el centro educativo. 
Existen algunos trabajos donde se analiza la importancia de los elementos de 
seguridad, los equipos de protección individual y colectiva, las normas de etiquetado y 
manipulación de productos químicos, y los riesgos asociados a la manipulación de 
material e instrumentación básica del laboratorio (Martínez, 2001), tanto en prácticas de 
Química (Mauri, et al., 2010), como de Biología y Microbiología (Mc Cormack y 
Manacorda, 2009) Del mismo modo, se han editado manuales para el correcto 
comportamiento en los laboratorios docentes y de investigación (Universidad 
Politécnica de Valencia, 1998; Universidad de Alicante, 2008). 
La formación en materia de prevención es uno de los pilares esenciales 
contemplados por la Estrategia Española de Seguridad y Salud en el Trabajo (2007-
2012, INSHT, 2011a), ya que para consolidar una auténtica cultura de la prevención es 
necesario tomar conciencia de que la prevención no comienza en el ámbito laboral, sino 
mucho antes, en especial en el sistema educativo. 
En la actualidad se hace necesaria la integración de los contenidos preventivos 
en los “currícula” de las titulaciones universitarias más directamente relacionados con la 
seguridad y salud en el trabajo, sin embargo, esta integración en los planes de estudio de 
los títulos universitarios es insuficiente. Esto provoca que el alumno, que 
posteriormente desarrollará su actividad profesional, desconozca la importancia de 
aplicar las normas de prevención de riesgos laborales en su lugar de trabajo. 
Con el fin de que se respetan los principios de la acción preventiva establecidos 
en el artículo 15 de la Ley de Prevención de Riesgos Laborales (INSHT, 2011b) el 
Ministerio de Educación debería adoptar las medidas necesarias para la integración de la 
prevención en la formación universitaria, asegurando de esta forma que las actividades 
de los alumnos y, en particular, las prácticas de laboratorio, talleres y trabajos de campo, 
se realizan de acuerdo con la citada Ley. 
Un reciente estudio llevado a cabo por Guàrdia et al. (2011), reveló que un 
24,10% de los alumnos dicen que en algunas asignaturas de su actual titulación se han 
abordado temas cercanos a la prevención de riesgos laborales y un 20,48% de los 
alumnos dice que sí está interesado en saber más acerca de la prevención de riesgos 





Mediante el presente trabajo se ha tratado de 
identificar las carencias formativas en materia de seguridad 
y salud del alumnado usuario de los laboratorios docentes 
adscritos a la Facultad de Ciencias. Los resultados 
obtenidos nos permitirán establecer un programa de 
actuaciones preventivas tendente a mejorar la cultura preventiva del alumnado para 
reducir posibles factores de riesgo. 
 
2. METODOLOGÍA 
Se han tomado como referencia para el estudio los Laboratorios Docentes 
adscritos a la Facultad de Ciencias, ubicados en el edificio 4 del Campus de la 
Universidad de Alicante. Personal de administración y servicios, profesorado y personal 
del Servicio de Prevención han trabajado para tratar de identificar las deficiencias 
formativas e informativas. Se ha diseñado una encuesta con 31 preguntas tipo test con 
las que se intenta detectar las deficiencias y el grado de información que tienen los 
alumnos respecto a las normas básicas de seguridad y salud en dichos laboratorios. Las 
preguntas se han estructurado en 4 bloques en función de: a) la información recibida; b) 
dotación de la cual disponen los laboratorios; c) conocimientos en materia de seguridad 
y salud; y d) hábitos de trabajo en el laboratorio. 
Han sido encuestados un total de 181 alumnos pertenecientes a los cursos de 1º y 
2º de Grado de Biología, Ciencias del Mar y estudios del Máster Universitario en 
Ciencias de los Alimentos y Nutrición. Los resultados obtenidos han sido digitalizados 




En la figura 1 se muestran los resultados obtenidos al preguntarles a los alumnos 
si habían sido informados sobre la utilización de medios de protección, EPIs, la gestión 
de los residuos y la presencia de extintores. Como puede observarse, la mayoría de los 
alumnos carecía de conocimientos sobre el uso de los equipos de protección individual 
(EPIs) y de los equipos de escape. En cuanto al porcentaje de alumnos que habían 
recibido información sobre el sistema de gestión de residuos, este era del 50 %, siendo 
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ligeramente inferior cuando se les preguntaba sobre la presencia de extintores en el 
laboratorio. 
 
Figura 1 Información recibida sobre medios de protección y emergencia. 
 
En la figura 2 se reflejan los resultados de preguntar a los alumnos si habían sido 
informados sobre las medidas preventivas de seguridad y salud en los laboratorios 
docentes del edificio Ciencias IV, y si tenían información sobre las normas de actuación 
ente una emergencia (incendio, aviso de bomba, derrame de productos peligrosos, etc.) 
relativas al Plan de Autoprotección del mencionado edificio. En este caso, más del 75% 
de los alumnos afirmaron desconocer las normas de actuación en caso de emergencia, 
disminuyendo este porcentaje hasta el 52 % al referirse a las medidas de prevención. 
 



































Cuando se les preguntó por la presencia de elementos específicos frente a 
emergencias, tales como botiquín, mantas y mascarillas y equipos de respiración (ERA), 
se obtuvieron los resultados que se muestran en la figura 3. Como se observa en dicha 
figura, la mayoría de los alumnos desconocían la existencia de mantas, mascarillas y 
ERAs con porcentajes en torno al 70% y 80%, sin embargo más del 60%, eran 
conscientes de la presencia de un botiquín en el laboratorio. 
 
Figura 3 Presencia de elementos específicos frente a emergencias. 
 
En referencia a la presencia de elementos preventivos generales, tales como 
señalización (se contabilizó conjuntamente la señalización de emergencia y general) y 
envases para recogida de residuos, más del 60% de los alumnos afirmó que dichos 
elementos estaban debidamente identificados, y que había contenedores para el 
reciclado de vidrio y residuos biológicos (figura 4). 
Se les preguntó si había extintores en el laboratorio, a lo que más del 70% de los 
alumnos de Grado y el 100% de los de Máster, afirmaron que sí, aunque la mayor parte 
de los alumnos desconocían su ubicación (60% de los alumnos de Grado y 83% de los 


















Figura 4 Presencia de elementos preventivos generales. 
 
También se querían valorar los conocimientos de que disponían los alumnos en 
materia de seguridad y salud. Para ello se les hicieron preguntas sobre la 
incompatibilidad de sustancias inflamables con sustancias tóxicas, o sobre el 
almacenamiento de líquidos combustibles con líquidos que reaccionan con el agua. En 
el primer caso, más del 50 % de los alumnos contestaron correctamente, mientras que en 
el segundo predominó la opción incorrecta. 
Otro de los aspectos que consideramos importante analizar eran los hábitos de 
trabajo cuando realizaban las prácticas de laboratorio. Para ello se les preguntó donde 
vertían los residuos que se producían en las prácticas, si se ponían la bata cuando 
entraban en los laboratorios, si utilizaban guantes y gafas protectoras al manipular 
colorantes o productos químicos, si habían consumido alimentos durante las prácticas, 
etc. Como puede verse en la figura 5, en general los alumnos usuarios de los 
laboratorios docentes de la Facultad de Ciencias presentan unos buenos hábitos de 
trabajo, en especial al avanzar en sus estudios. Hay que mencionar a los alumnos de 
Máster, que en un porcentaje del 50 % contestaron No sabe/No contesta al ser 

















Figura 5 Hábitos de trabajo en el laboratorio. 
 
4. CONCLUSIONES 
Considerando los riesgos a que pueden verse expuestos los alumnos durante la 
realización de las prácticas en los laboratorios docentes de la Facultad de Ciencias, 
nuestros resultados indican que estos no reciben suficiente información en materia de 
seguridad y salud. Aspectos tan importantes como la forma de actuar en caso de 
emergencia, no le son facilitados. Además, cuando se les preguntó a los alumnos de 
diferentes grados y estudios sobre la información recibida de diferentes temas 
relacionados con la seguridad y la salud, surgieron discrepancias. Unos grupos 
afirmaban haber recibido dicha información, frente a otros que afirmaban no haberla 
recibido. Esta discrepancia pone de manifiesto la inexistencia de un programa formativo 
cuyo objetivo debe ser la integración de la prevención en los planes de estudio de los 
títulos universitarios, con el fin de respetar los principios de la acción preventiva 
establecidos en el artículo 15 de la Ley de Prevención de Riesgos Laborales (INSHT, 
2011b). 
Otro aspecto preocupante, que afecta a la seguridad y salud de los alumnos, es 
que aunque afirmaban conocer la existencia de elementos de protección tales como el 
botiquín o el extintor, desconocían su ubicación. Esto nos hace pensar que el 
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conocimiento de estos elementos es debido a que los consideran como algo inherente al 
laboratorio, más que debido a una información específica recibida al respecto. Esto 
unido al desconocimiento de la presencia de otros elementos de prevención y 
protección, pone nuevamente de manifiesto la falta de información de que adolecen. 
En referencia a la forma en que los alumnos realizan las prácticas, en especial 
referido al uso de la bata, guantes o gafas protectoras cuando es necesario, también se 
han detectado deficiencias, aunque consideramos que estas pueden ser fácilmente 
subsanadas con la adecuada orientación por parte del profesorado responsable de la 
práctica. No obstante, el alumno debe ser debidamente informado de la necesidad de 
utilización de estos elementos de protección. 
Creemos que las deficiencias detectadas en materia de seguridad y salud serían 
fácilmente subsanables mediante la impartición de cursos de formación, que incluso 
podrían formar parte de las materias obligatorias que los alumnos reciben durante su 
primer año de formación universitaria, en línea con lo recogido en la Estrategia 
Española de Seguridad y Salud en el Trabajo 2007-2012 (INSHT, 2011a). 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 Para la realización de este proyecto era necesaria la participación activa del 
alumnado usuario de los laboratorios docentes de la Facultad de Ciencias. Además las 
encuestas debían realizarse fuera de los laboratorios, para asegurar unas respuestas 
objetivas. Ello hizo que no fuese posible abarcar a todos los alumnos que utilizaron los 
laboratorios docentes durante el curso académico, a pesar de lo cual se pudo realizar la 
encuesta a 181 alumnos. Para ello se contó con la colaboración de parte del profesorado 
responsable de la docencia impartida. 
 El diseño de la encuesta fue otro de los problemas iniciales con que nos 
encontramos, ya que nos planteamos abarcar el mayor número posible de aspectos 
referidos a la seguridad y salud en los laboratorios, en una encuesta corta y fácil de 
contestar por los alumnos en pocos minutos. Ello hizo que no fuese posible disponer de 
la encuesta definitiva hasta el inicio del 2º semestre académico. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
 Uno de los objetivos que nos planteamos para la mejora del proyecto es abarcar 
un mayor número de alumnos realizando el estudio durante todo el curso académico. 
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 Creemos que las preguntas de la encuesta recogen todos los aspectos en materia 
de seguridad y salud en el laboratorio, pero no obstante se podrían redactar algunas de 
ellas con más claridad. En este sentido, se podría solicitar a los alumnos encuestados 
que hiciesen las observaciones que considerasen oportunas sobre aquellas preguntas que 
considerasen poco claras o dudosas. 
Además, pensamos que sería interesante conocer la actitud y los conocimientos 
en prevención y seguridad del profesorado que imparte las prácticas en dichos 
laboratorios. Para ello sería conveniente completar este estudio con uno similar dirigido 
al profesorado, así como a los usuarios del resto de laboratorios donde se desarrollan 
prácticas de otras titulaciones de la Facultad de Ciencias no contempladas en el presente 
estudio. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 Este estudio nació con la idea de detectar las necesidades formativas en materia 
de seguridad y salud en los laboratorios docentes de la Facultad de Ciencias. En esta 
primera fase nos hemos centrado en los alumnos, usuarios de los laboratorios. La 
intención del grupo de trabajo es abarcar el mayor número posible de alumnos y de 
estudios, y para ello es necesario continuar con el trabajo. Además, se podría realizar un 
seguimiento desde los primeros cursos de sus estudios hasta la finalización de los 
mismos. 
 Como ya se ha mencionado, otro de los colectivos universitarios en el que 
pretendemos centrar nuestro estudio es el del profesorado responsable de las prácticas 
de laboratorio que se imparten en los laboratorios docentes de la Facultad de Ciencias. 
Creemos muy interesante tener una estimación de cuales son sus conocimientos en 
materia de seguridad y salud en el laboratorio, y como transmiten esos conocimientos a 
los alumnos. 
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Esta memoria describe un laboratorio virtual remoto aplicado al aprendizaje práctico de asignaturas de control y 
automatización del Máster Universitario en Automática y Robótica de la Universidad de Alicante. El laboratorio 
virtual permite practicar remotamente distintos aspectos vistos en teoría haciendo uso de una maqueta en el que 
se lleva a cabo un proceso industrial. A lo largo de la presente memoria se describen las características del 
laboratorio virtual, destacando su capacidad de realizar la evaluación automática del alumno. Para ello, la 
aplicación plantea ejercicios que han de ser solucionados por el alumno haciendo uso del laboratorio virtual. El 
propio laboratorio ofrece una realimentación que guía al alumno acerca de los conceptos a reforzar para mejorar 
su aprendizaje. Esta información puede ser utilizada para que el alumno pueda realizar un autoaprendizaje. El 
trabajo finaliza con un estudio en el que se describe el impacto de la utilización de esta herramienta en el 
aprendizaje de los alumnos. 
 
























La investigación que se describe en esta memoria se enmarca en las asignaturas de 
“Automatización avanzada” y “Sistemas de Control Automático” del Máster Universitario en 
Automática y Robótica de la Universidad de Alicante. Se establece como principal objetivo el 
desarrollar un entorno interactivo con el cual el alumno pueda implementar, supervisar y 
verificar técnicas de control y automatización desde sus casas como si estuvieran en la planta 
industrial. Este objetivo general se concreta en los siguientes puntos: 
 Disponer de una plataforma hardware con características similares a las existentes 
en entornos industriales con la que practicar conceptos como: ajuste de 
controladores PID, programación de PLCs, control, comunicaciones industriales y 
ajuste de variadores de frecuencia. 
 Se desea que los alumnos puedan acceder de forma remota a esta plataforma 
hardware con el objetivo de realizar experimentos desde sus casas, para ello será 
necesario la implementación de un laboratorio virtual remoto. 
 El laboratorio virtual remoto desarrollado no sólo debe permitir el acceso 
compartido entre los distintos usuarios, sino que también debe ser un entorno para 
el autoaprendizaje. Con este objetivo, el sistema deberá detectar posibles errores y 
ofrecer la realimentación necesaria al usuario para que éste conozca el motivo de 
los errores detectados. Asimismo, se ofrecerá información acerca de qué aspectos 
deben considerarse para subsanar los errores. 
 Debe disponer de un sistema de autoevaluación o evaluación automática. Para ello, 
el sistema de forma automática podrá establecer distintos modos de 
funcionamiento con los que evaluar todos los casos que pueden producirse en un 
sistema industrial real. Asimismo, se ofrecerá la posibilidad de evaluación 
tutorizada por el profesor. De esta manera, el profesor podrá establecer las 
condiciones deseadas de funcionamiento de forma personalizada a cada alumno (o 
grupo de alumnos). Una vez establecida estas condiciones de funcionamiento el 
sistema realizará la autoevaluación a partir de la información introducida por el/los 
alumnos en el sistema remoto. El sistema almacenará un registro de los resultados 
obtenidos por los alumnos. De esta manera, el profesor dispondrá de información 
de la evolución de los alumnos y conocimientos adquiridos en cada uno de los 




Con la llegada del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), el docente 
universitario debe impartir las asignaturas teniendo en cuenta dos características 
fundamentales (Huber, 2008): la adquisición de competencias y la enseñanza centrada en el 
estudiante. El estudiante deja de ser un mero espectador como en el modelo tradicional de 
clases magistrales y se transforma en el actor principal de su aprendizaje. Para ello, se ha 
desarrollado el laboratorio virtual remoto propuesto integrando una estrategia b-learning y 
empleando como punto de partida la experiencia de los autores en el desarrollo de 
laboratorios virtuales remotos (Jara et al. 2011, Jara et al. 2008). Este laboratorio, con las 
características indicadas anteriormente, debería implicar una mejora en el proceso de 
aprendizaje del alumno al ser éste activo, auto-dirigido, constructivo y situado (Shuell, 1986). 
Además, el papel del profesor en este caso cambia del tradicional transmisor de 
conocimientos al nuevo tutor del estudiante que guía su aprendizaje y le ayuda a resolver sus 
dudas. 
La presente memoria se estructura en diversos apartados. En el apartado 2 de la 
presente memoria, se describirán en detalle cada una de las acciones llevadas a cabo para 
implementar este sistema de aprendizaje centrado en el estudiante. En el apartado 3, se 
presentan los resultados obtenidos a partir de la aplicación de esta nueva metodología. 
Finalmente, en el último apartado, se presentan las conclusiones del trabajo realizado. 
 
2. METODOLOGÍA 
Para el desarrollo de la red docente se han realizado reuniones periódicas conjuntas 
con el objetivo de coordinar el desarrollo y fijar los principales objetivos a cubrir. Todo el 
profesorado participante en este proyecto imparte docencia en el Máster Universitario en 
Automática y Robótica de la Universidad de Alicante. Para hacer efectiva la colaboración 
entre todos los miembros del proyecto se han establecido 2 grupos de trabajo. Un primer 
grupo se ha encargado de elaborar un laboratorio virtual remoto cuyos componentes y 
características se describirán más adelante, mientras que el segundo grupo se ha encargado de 
establecer las estrategias de autoaprendizaje, autoevaluación y aprendizaje tutorizado por el 
profesor haciendo uso de este laboratorio virtual.  
En este apartado se realiza una descripción introductoria a la plataforma virtual remota 
desarrollada. En el Apartado 2.1 se describe el sistema industrial que se desea simular con el 
laboratorio virtual remoto. A continuación, en el Apartado 2.2 se muestra la maqueta de 
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prácticas desarrollada para la realización de los experimentos. Posteriormente, en el Apartado 
2.3, se muestra la arquitectura hardware y software de laboratorio virtual remoto. En el 
Apartado 2.4, se muestra la aplicación cliente con la que los alumnos pueden cargar el 
programa en el PLC, visualizar el estado de la planta mediante una interfaz virtual del sistema 
y poder ajustar ciertos parámetros. Finalmente, en el Apartado 2.5 se muestran los enunciados 
interactivos y el sistema de autoevaluación como herramientas destinadas a la mejora de la 
comunicación profesor-alumno así como un método de mejorar y hacer más atractivo el 
aprendizaje.  
 
2.1 Sistema industrial simulado 
  Con el objetivo de poder practicar los conceptos anteriormente comentados (ajuste de 
controladores PID, programación de PLCs, control, comunicaciones industriales y ajuste de 
variadores de frecuencia), se propone desarrollar un laboratorio virtual remoto con el que sea 
posible simular el caso real del control de una estación de bombeo. En concreto, el sistema 
real seleccionado es el de una empresa responsable de la distribución del agua en un polígono 
industrial. La empresa dispone de un total de 4 bombas del modelo HX210 150 y de un único 
variador MX2 de OMRON. Para garantizar el suministro, se debe conseguir que el sistema 
sea capaz de adaptarse a cualquier demanda, lo que implicará de 0 a 4 bombas trabajando. A 
tal efecto, se instala un transductor de presión en el colector de impulsión de 0-10 bares a 4-
20mA. El objetivo final es el de mantener una presión estable de 6 bares. Para ello, una de las 
bombas será controlada por el variador, de forma que establezca la frecuencia de salida 
necesaria para conseguir la presión de 6 bares. En el caso de que no pueda alcanzarse (por una 
mayor demanda) se irán conectando bombas a la red trifásica. Un PLC accionará los 
contactores necesarios para conectar y desconectar bombas. En el caso de que se produzca un 
aumento de la presión (disminución de la demanda) se deberán ir desconectando bombas de la 
red trifásica. En el caso de que no haya demanda se desconectará también la bomba 
controlada por el variador. 
  Además, se desea que, en el caso de estropearse cualquier bomba de la instalación, el 
sistema deberá continuar trabajando con las mismas prestaciones pero a un 75% de su caudal 
máximo. Por otro lado, se valorará que el sistema envejezca todas las bombas por igual 
controlando sus arranques. 
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  En este sistema industrial vienen implicados los distintos conceptos que se desean 
practicar: 
 Ajuste de controladores PID. Un controlador PID en el variador de frecuencia se 
encarga de determinar la frecuencia de salida necesaria para mantener la presión 
deseada. 
 Programación de PLCs. Un PLC será el encargado de encender y apagar las bombas 
necesarias para garantizar el suministro, por lo tanto, es necesario implementar la 
lógica necesaria dependiendo de la información del transductor de presión. 
 Comunicaciones. El PLC debe comunicarse con el variador de frecuencia con diversos 
motivos como encendido y apagado del variador. 
 Ajuste de parámetros del variador de frecuencia. Es necesario establecer rampas de 
arranque, parada, tiempos, modos de funcionamiento, etc. (además de los parámetros 
del regulador PID anteriormente comentados). 
  Obviamente, todo el alumnado no puede acceder a un sistema real de estas 
características, por lo tanto, se ha realizado el diseño de una maqueta de componentes 
industriales con funcionalidad similar. Esta maqueta permitirá practicar todos los conceptos 
anteriormente indicados y se describe en la siguiente sección. 
 
2.2 Maqueta de prácticas 
  La maqueta está constituida por 2 partes. La primera parte se muestra en la Figura 1 y 
está compuesta de: 
1. Autómata CP1L-J de OMRON. 
2. Variador MX2. 
3. Motor trifásico de 4 polos. 
La maqueta dispone de 7 interruptores conectados a las 7 primeras entradas del variador 
y 2 botones conectados a las entradas 1 y 2. Además se ha incorporado un potenciómetro 
conectado al terminal O del variador, lo que permite realizar ciertas pruebas de 





Figura 1: Parte 1 de la maqueta. 
 
  Tal y como se indica en el Apartado 2.1, se pueden emplear hasta 4 bombas con el 
objetivo de mantener una presión estable de 6 bares independientemente de la demanda. Se 
emplearán las salidas 0-3 del autómata para indicar la bomba controlada por el variador (en un 
momento dado sólo habrá una bomba controlada) y las salidas 4-7 para indicar las bombas 
activas conectadas a la red trifásica (al 100%). Una bomba estará controlada, activa o 
apagada. Esta maqueta se ha conectado a un autómata de Schneider que se encarga de simular 
la planta (Figura 2). Este último autómata está conectado a un potenciómetro con el objetivo 
de poder modificar la demanda. También es posible cargar distintos perfiles que varían la 
demanda a lo largo del tiempo. El objetivo de los experimentos es de evaluar los siguientes 
criterios de funcionamiento:  
 El correcto encendido y apagado de bombas. 
 El ajuste del controlador PID del variador. 
 El ajuste de otros parámetros como rampas de aceleración, frecuencias mínimas y 
máximas, tiempos de encendido y apagado, etc. 
  En la gestión de las bombas, en caso de conflicto, se primará la velocidad de respuesta 




Figura 2: Maqueta empleada en la parte 2. 
   
2.3. El Laboratorio virtual remoto 
Para la puesta en marcha del laboratorio remoto, se ha realizado una instalación de los 
diferentes elementos de manera que sea posible proporcionar de forma remota las 
funcionalidades que el alumno requiere para la realización de las actividades descritas 
anteriormente. De esta forma, el alumno puede cargar sus programas al PLC Omron que es el 
encargado de controlar el sistema, además de que pueda modificar ciertos parámetros de la 
configuración del variador MX2 para realizar ajustes como las constantes de regulación del 
PID, ajuste del valor de referencia y los tiempos de aceleración, entre otros. Para ello se ha 
conectado el equipo Omron a un servidor a través del conector USB de forma que este 
servidor es capaz de cargar los programas en el equipo. Para desarrollar su código de control, 
el alumno parte de un programa base que incluye rutinas que permiten modificar los valores 
del variador a través de ciertas direcciones de memoria del autómata. De esta forma, al iniciar 
el autómata tras una carga de programa, éste lanza los comandos Modbus correspondientes 
para ajustar los valores de configuración del variador y establecerlos según esté indicado en 
dichas direcciones de memoria. A partir de aquí el equipo Omron comienza la ejecución del 
código del alumno, que se corresponde con el control de la planta. 
La simulación de la planta se realiza a través de un autómata programable de la familia 
Modicon M340 del fabricante Schneider. Este equipo ejecuta un código que se encarga de 
interpretar las señales que provienen del autómata Omron, tales como las salidas a los 
contactores de las bombas a través de señales digitales que indican si el contactor está 
contactado o no, y una señal analógica que representa la velocidad del motor con un valor de 
porcentaje. La ejecución del código de este equipo produce como resultado el valor leído en el 
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transductor de presión. Este valor se calcula a partir de las bombas que ejercen presión sobre 
el sistema y la demanda instantánea. El valor del transductor, se envía a través de una señal 
analógica directamente al variador MX2, de esta forma, es posible utilizarlo  como entrada de 









Modbus 485 Línea trifásica
 Velocidad de motor (AN) à 
 8 contactores (Dig) à 
Potenciometro 
(Demanda)
 ß Transductor (AN) 
  
Figura 3: Esquema de conexiones del sistema. 
 
El equipo Schneider se encuentra conectado a través de su conector Ethernet al 
servidor ya mencionado. A través de esta conexión, el servidor es capaz de enviar comandos 
que modifican ciertas direcciones de memoria en el autómata Schneider, que son interpretadas 
como ordenes según el programa incluido en el autómata. La principal finalidad de esta 
funcionalidad es poder generar unos perfiles de demanda/tiempo en el sistema, con los que se 
realizan las correcciones automáticas de los programas realizados por el alumno. Al mismo 
tiempo, a través de esta conexión, el servidor monitoriza el estado del sistema: estado de las 
bombas conectadas al variador, estado de las bombas conectadas a la entrada trifásica, 
bombas en estado de error, demanda, presión leída en el transductor y velocidad del motor 
(que simula la velocidad de la bomba controlada). Con toda esta información, se genera un 
sinóptico que es mostrado al alumno, para que este pueda seguir la evolución del sistema bajo 
las pruebas realizadas utilizando su código como controlador. Además, el servidor recoge la 
evolución en el tiempo de los diferentes parámetros ante la entrada de perfil dada, y genera 
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una gráficas que serán enviadas al alumno, para que éste pueda analizar la respuesta de su 
programa y corregir su código a partir de los errores encontrados en la respuesta. Una vez 
entregada la práctica, el profesor podrá revisar las gráficas obtenidas en estos ejercicios para 
determinar si la nota otorgada al alumno por el sistema de autoevaluación es adecuada. 
Para el acceso correcto de los alumnos a la planta remota, dentro del servidor existen 
dos servicios críticos: un acceso restringido a los alumnos registrados (con nombre de usuario 
y contraseña) y un programa de gestión de reservas de la maqueta, para que tan sólo un 
usuario esté tratando de cargar el programa y probar los distintos ejercicios propuestos. Dicho 
sistema de reservas, se trata de un programa que asigna un horario (día y hora) para que el 
alumno pueda entrar en el sistema de forma remota a través de Internet y realizar los 
ejercicios de la práctica.  
Como ya se ha comentado, el laboratorio virtual remoto dispone de una interfaz para 
visualizar el estado de las variables del autómata de Schneider, cuya función es disponer de 
una representación gráfica del estado de la planta controlada. El aspecto de este sinóptico es el 
que se muestra en la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia.. Con este programa 
se puede visualizar la siguiente información: 
 Demanda que está teniendo la red. Como se ha indicado anteriormente, esta demanda 
puede ser establecida con un potenciómetro o se puede cargar un perfil de demanda. 
 El valor que se está obteniendo del transductor. 
 Frecuencia del variador. Se trata de la cantidad de litros suministrados por la bomba 
que está siendo controlada por el variador. Da una idea del porcentaje de bomba 
utilizada (de 0 a 1088). 
 B1, B2, B3 y B4 son las bombas. Cuando se encuentra en verde indica que dicha 
bomba se encuentra en funcionamiento. Se representa en rojo si se ha producido algún 
error como los siguientes: 
o Una bomba no puede estar conectada simultáneamente a la red trifásica y al 
variador. En el caso de que un cambio en los contactores de como resultado 
esta configuración (aunque sea por breve espacio de tiempo), la bomba 
aparecerá coloreada en rojo indicando que se ha producido un error. 
o Antes de ejecutar el comando Run del variador es necesario garantizar que una 
(y sólo una) bomba se encuentra conectada al variador.  
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o Si se desea desconectar la bomba que está siendo controlada por el variador 
primero será necesario mandar un comando Stop al variador y, posteriormente, 
desconectarla. 
 Las líneas coloreadas en negro indican las conexiones de las bombas al variador MX2 
(sólo puede haber una bomba controlada por el variador). 
 Las líneas coloreadas en rojo indican las conexiones a la red trifásica. En este caso 
puede haber cero o más bombas conectadas a la red trifásica (distintas a la que está 
conectada al variador). 
 
 
Figura 4. Interfaz virtual para mostrar el estado de la planta simulada en la maqueta real  
 
2.4. La aplicación cliente 
Para el desarrollo de la aplicación cliente se ha utilizado la herramienta Easy Java 
Simulations (EJS) (Esquembre, 2004). EJS es un software desarrollado en Java, 
específicamente diseñado para la creación de simulaciones dinámicas interactivas, que pueden 
definirse como aplicaciones donde el usuario puede interaccionar en tiempo real con los 
parámetros de la simulación y visualizar en la interfaz gráfica los cambios realizados en el 
modelo dinámico. EJS está orientado a personas (docentes y/o alumnos) que no conocen o no 
son expertos en programación. Los usuarios pueden crear de una forma rápida y sencilla 
simulaciones dinámicas, ya que este software se encarga de generar casi todo el código 
necesario para la animación. EJS está totalmente implementado en Java, por lo que 
proporciona una total portabilidad de las aplicaciones generadas. El entorno de simulación de 
EJS, así como su documentación y algunos casos de estudio, pueden ser descargados 
gratuitamente de la página principal de este software: http://www.um.es/fem/EjsWiki/. 
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Una de las características más importantes de EJS, es que se trata de un programa de 
generación de código. Una vez que el usuario ha desarrollado el laboratorio virtual, EJS 
genera automáticamente el código Java compilado de la simulación, empaqueta los ficheros 
resultantes en un archivo comprimido, y genera las páginas HTML que contienen embebido el 
laboratorio virtual en forma de applet.  
Dado que los applets generados con EJS se traducen en una serie de páginas HTML y 
una serie de ficheros comprimidos, su implementación e instalación en cualquier servidor web 
se realiza de una forma sencilla. Tan sólo es necesario subir dichas páginas web y los archivos 
.jar (fichero comprimido de código Java compilado) al servidor web donde accederán los 
usuarios. 
En la Figura 5 se muestran dos imágenes de la interfaz cliente desarrollada. Se trata de 
un applet Java donde, por un lado, se encuentra un panel virtual, en el que se muestra el 
estado de las bombas y de los parámetros principales de la planta remota. Esta parte virtual se 
trata de la interfaz mostrada en la Figura 4, donde se monitoriza el estado de la planta. Por 
otro lado, se encuentra la visualización remota mediante una web cam del estado real de la 
maqueta construida. Además, dentro del panel donde se inserta la imagen de la cámara, se ha 
incluido más información del estado de la planta mediante una interfaz de realidad 
aumentada. Debajo de las interfaces virtual-remota se encuentran una serie de controles para 
que el alumno pueda cargar el programa de control sobre el PLC de la maqueta de forma 
remota. Además, a la parte derecha de la interfaz se muestran los cuestionarios interactivos 
que los alumnos tienen que realizar de forma remota. Dichos enunciados se explican con más 





Figura 5. Interfaz cliente desarrolla (parte virtual – parte remota) 
 
2.5. Enunciados interactivos de las prácticas y sistema de autoevaluación 
Para una autoevaluación de los conocimientos de los alumnos, se han añadido una 
serie de ejercicios interactivos con un sistema de autocorrección dentro de la aplicación 
cliente. De esta manera, es posible determinar el nivel de conocimientos adquiridos y el 
alumno puede autocorregirse al recibir directrices, automáticamente, en función del tipo de 
respuesta dado a cada ejercicio. Así, esta serie de ejercicios interactivos es capaz de facilitar la 
respuesta correcta, indicar dónde el alumno se ha equivocado o indicar en función de las 
respuestas qué parte de la teoría tiene que volver a estudiar.  
Esta serie de guías educativas interactivas tienen como objetivo principal la puesta en 
práctica de los conceptos teóricos sobre un sistema real, tales como ajuste PID, programación 
de las rampas de aceleración, etc. para que puedan ajustar el perfil de demanda solicitado en 
los ejercicios. Mediante la aplicación cliente, los alumnos tienen la posibilidad de ponerlo en 
práctica en la maqueta industrial y responder a cuestiones con los que se autoevalúan. 
Además en estos enunciados se les pregunta cosas acerca de la programación y ajuste 
realizados. Dependiendo de la respuesta del sistema, la aplicación determina si está todo bien 
o si hay que hacer algún cambio, porque no se cumple la especificación. En este último caso 
le informa cual es el error y porque debe solucionarse, para que así entienda la importancia de 
la especificación dada. 
Para la evaluación del alumno, se han preparado diversos test, que comprueban que 
ciertos requisitos especificados en el enunciado, se satisfacen adecuadamente con la 
implementación del alumno. Estos tests, introducen una curva de demanda, que evoluciona en 
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el tiempo y monitorizan las reacciones del sistema, comprobando que en todo momento estas 
son las esperadas. Para determinar si el funcionamiento general es adecuado, se realiza un 
seguimiento del valor de presión en el transductor, y se comprueba que no supere una cota 
máxima de error que este puede ofrecer respecto a los 6 bares deseados. Por ejemplo, se 
determina que la presión puede estar entre 5,7 y 6,7 bares durante pequeños intervalos de 
tiempo, convergiendo a valores cercanos a 6 bares. Además de esto, según el ejercicio se 
establecen requerimientos que se han de cumplir, vinculados al proceso de encendido/apagado 
de las bombas y a otros detalles como el envío de comandos de comunicaciones de 
RUN/STOP.  
 
a)                                                                                      b) 
 
c)                                                                                            d) 
Figura 5: a) Test 1, demanda ascendente/descendente. b) Test 2, demanda ascendente/descendente 
escalonada. c) Test 3, pruebas con una bomba fuera de servicio. d) Test 4, caída de la bomba 
controlada. 
En la Figura 5 se pueden ver los diferentes perfiles para las cuatro pruebas propuestas. El 
primero de los tests, está diseñado para comprobar un funcionamiento general del sistema. 
Para ello se introduce una rampa ascendente seguida de una rampa descendente y se 
comprueba que la presión de salida de unos 6 bares se mantenga estable en el sistema. 
Además de esto, en este ejercicio se comprueba que el orden de envío de los comandos RUN 
y STOP sea el adecuado, es decir, primero se realiza el contacto de la bomba controlada y 
posteriormente se manda el comando RUN al variador, mientras que en el caso de la parada es 
al contrario, primero se manda el comando STOP al variador para que se detenga, y una vez 
que se detiene se desconecta el contactor de dicha bomba. El segundo de los ejercicios, 
persigue comprobar que el encendido y apagado de las bombas sea el correcto, es decir que el 
orden en que se apagan las bombas controladas sea el mismo en que se encendieron, esto 
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tiende a repartir el envejecimiento entre las diferentes bombas, de manera que todas irán 
envejeciendo por igual. El tercero de los tests, comprueba el funcionamiento del sistema tras 
la caída de una de las bombas contactadas directamente al circuito trifásico. El último de los 
test comprueba el correcto funcionamiento del sistema cuando cae la bomba controlada en 
funcionamiento. En este caso, el sistema debe ser capaz de sustituir la bomba por una de las 
que anteriormente estaban conectadas al circuito de la instalación y seguir realizando un 
suministro, al 75% de capacidad. 
 
3. RESULTADOS 
3.1. Ejemplo de ejecución del sistema 
A continuación se muestra la traza de ejecución correcta del sistema para el primero de 
los test comentados en el apartado 2.5. En este ejemplo, la demando comienza desde cero y va 
aumentando progresivamente hasta 35 m
3
/h. Una vez alcanzada esta demanda, se mantiene 
durante 40 segundos y posteriormente comienza a disminuir hasta volver a anularse. El 
sistema deberá procurar mantener la presión de 6 bares durante todo el experimento. Al 
comienzo del experimento, el sistema conectará la primera bomba en cuanto se detecte un 
aumento de demanda, en el ejemplo, la bomba B1. Esta primera bomba siempre debe 
corresponderse con la bomba controlada por el variador ya que es la que permite realizar una 
regulación del flujo emitido. A lo largo del experimento se ilustrará el valor de las salidas del 
PLC mediante una tabla como la siguiente: 
 Bomba 
controlada 
Bombas a la 
red trifásica 
Salida 0 1 2 3 4 5 6 8 
Estado 1 0 0 0 0 0 0 0 
 
Para mantener la presión constante se implementará en el variador de frecuencia un 
regulador PID que recibirá la medida del transductor de presión en el terminal OI del variador 
(rango 4 a 20 mA). 4 mA se corresponderá con 0 bares y 20 mA con 10 bares (presión 
máxima). La referencia del controlador (6 bares) se indicará en Hercios mediante el registro 
F001 (es necesario comentar que el rango de frecuencias de trabajo del variador es de 0 a 50 
Hertzios). El alumno habrá implementado un programa en el autómata CP1L-J que lee a 
través de una comunicación Modbus la frecuencia del motor (simulando la bomba 
controlada). Cuando la frecuencia sea de 50 Hz durante varios segundos se interpretará que la 
demanda es superiora lo que es capaz de suministrar dicha bomba y por lo tanto hay que 
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activar nuevas bombas. Siguiendo el ejemplo anterior, habría que conectar una bomba a la red 




Salida 0 1 2 3 4 5 6 8 
Estado 1 0 0 0 0 1 0 0 
 
Dado el perfil de demanda expuesto para este ejercicio, pasado un tiempo volverá a 
ocurrir lo mismo, es decir, se tendrá una frecuencia de 50 Hz durante varios segundos, y se 
conectará una nueva bomba (bomba 3) a la red. La bomba controlada por el variador seguirá 




Salida 0 1 2 3 4 5 6 8 
Estado 1 0 0 0 0 1 1 0 
 
Pasado un tiempo se dará de nuevo la misma situación por lo que será necesario 





Salida 0 1 2 3 4 5 6 8 
Estado 1 0 0 0 0 1 1 1 
 
Como se ha indicado anteriormente pasados 40 segundos, la demanda comienza a 
disminuir (por lo que se producirá consecuentemente un aumento de presión). Si la frecuencia 
es de 0 Hz durante varios segundos el programa implementado por el alumno deberá detectar 
que hay una sobre presión y en consecuencia tendrá que ir desactivando las bombas 
conectadas a la línea progresivamente. Las bombas deberán apagarse en el mismo orden en 
que fueron encendidas, lo que persigue un mejor reparto en el desgaste de cada una de las 
bombas. Siguiendo el ejemplo anterior, transcurridos estos 40 segundos se llegaría a esta  el 




Salida 0 1 2 3 4 5 6 8 




 Esta situación continuará de esta manera, hasta que todas las bombas conectadas al 
circuito trifásicohayan sido desactivadas, primero la bomba 3 y después la bomba 4. 
Finalmente, cuando la demanda baje hasta un punto en el que sea necesario apagar la bomba 
controlada por el variador (en el ejemplo, la bomba 1), se parará el variador (stop) y se 
desactivará la bomba controlada. Por lo tanto, el alumno desarrolla un programa en el 
autómata CP1L-J teniendo en cuenta los siguientes aspectos que son tenidos en cuenta a la 
hora de realizar la evaluación automática: 
 En el estado inicial, no se activará la primera bomba hasta que la presión leída del 
transductor no sea menor que la referencia. 
 El autómata no deberá activar el variador antes de contactar la primera bomba. 
 El programa del autómata que determine la bomba controlada y las activas se 
implementará haciendo uso de un registro de desplazamiento.  
 
3.2. Ejemplo de cuestionario de autoevaluación sobre la interfaz cliente  
En este apartado se muestra un ejemplo de un ejercicio interactivo sobre la interfaz 
cliente. En concreto, se trata del ejercicio o test número 4 mostrado en el apartado 2.5. Se va a 
explicar cómo el alumno, a través del enunciado interactivo puede realizar el ejercicio 
remotamente al mismo tiempo que obtiene una realimentación del resultado obtenido en la 
planta real del programa de control realizado y cargado en el PLC. 
La Figura 6 muestra el aspecto de la interfaz del laboratorio virtual remoto cuando el 
alumno ha obtenido los resultados del ejercicio realizado. En la parte izquierda, se muestra el 
estado de la planta con el programa de control del PLC cargado. En la parte derecha, se 
muestra el enunciado del ejercicio propuesto (parte superior), el gráfico con el perfil de 
demanda solicitado (azul) y la respuesta real del sistema (rojo). En la parte inferior, se 
muestra la realimentación del ejercicio, que este caso está indicando al estudiante dónde 




Figura 6. Visualización de la interfaz durante el desarrollo de un ejercicio interactivo 
En la parte inferior de la interfaz del laboratorio virtual remoto se encuentran una serie 
de controles (Anterior-Play-Siguiente) para ir avanzando en los ejercicios conforme se van 
realizando. 
 
3.3 Análisis del sistema de autoevaluación 
Para evaluar los resultados obtenidos con el sistema de autoevaluación y evaluación 
automática desarrollados se ha dividido el alumnado en 2 grupos. Un primer grupo (grupo A) 
realiza la programación y ajuste del sistema de una manera tradicional. Es decir, este grupo de 
10 alumnos se desplaza a la Universidad y por turnos van realizando la programación de la 
maqueta y posterior ajuste de los distintos parámetros con los que configurar el correcto 
comportamiento. Haciendo uso de la interfaz descrita en el Apartado 2.3, ellos mismos 
pueden comprobar el correcto funcionamiento del sistema. Aunque cuentan con el soporte del 
profesor, los propios alumnos cargan el programa en la maqueta y deberían comprobar que se 
cumplen todas las posibles condiciones de funcionamiento especificadas en la práctica. El 
segundo grupo (grupo B) también está constituido por 10 alumnos pero, en este caso, hacen 
uso del laboratorio virtual remoto propuesto. De esta manera, no requieren desplazarse hasta 
la Universidad para realizar las pruebas de funcionamiento. Esto les confiere una cierta 
flexibilidad de horarios a la hora de probar los desarrollos y ajustes realizados. Este último 
grupo además hace uso del sistema de autoevaluación propuesto. De esta manera, una vez 
desarrollados los programas y ajuste inicial de la maqueta, emplean las guías didácticas y 
enunciados interactivos descritos en el Apartado 2.4 para verificar el correcto comportamiento 
y terminar de ajustar los parámetros y posibles condiciones de funcionamiento.  
2399 
 
Para realizar una comparativa entre ambos grupos se ha seleccionado como criterios más 
representativos los siguientes: 
 Ajustes PID. Se comprueba si el controlador PID introducido en el variador de 
frecuencia permite un correcto alcance de la presión deseada. Para ello se evalúa 
si los tres parámetros empleados para el controlador son correctos y permiten una 
respuesta en un tiempo adecuado. 
 Optimización del código. Este criterio sirve para determinar si el código 
implementado en el autómata se ha optimizado, es decir, si ha conseguido 
ahorrarse la mayor cantidad de memoria del mismo y favorece la trazabilidad.  
 Condiciones de arranque/paro. Se comprueba si el encendido y apagado de las 
distintas bombas se realiza en la secuencia correcta. Además, esta secuencia debe 
distribuir la carga entre todas ellas para garantizar un desgaste equilibrado. 
 Velocidad de respuesta. Se determina si la velocidad de respuesta ante distintos 
perfiles de carga es adecuado.  
 Fallos detectados por el sistema de evaluación automático. El sistema de 
evaluación se encarga de introducir, de manera automática, distintos perfiles de 
demanda. Ante estas condiciones de funcionamiento, el sistema comprueba 
distintos aspectos como que el variador esté conectado antes de hacer el arranque 
del mismo. Para evaluar este apartado se considera 10 en el caso de que no tenga 
ningún fallo y 0 la nota correspondiente al caso en que no se cumpla ningún 
requisito. 
 
  Como se observa en la Figura 6, en general se observa que las calificaciones de ambos 
grupos son bastante elevadas. Ello confirma la correcta comprensión del problema. 
Analizando más en detalle las calificaciones obtenidas por ambos grupos en cada uno de los 
criterios anteriormente comentados se pueden extraer conclusiones adicionales. Por un lado, 
en casi todos los aspectos evaluados se ha obtenido una mejor puntuación en el caso del 
Grupo B que en el caso del Grupo A. Donde se observan diferencias más notables es en los 
criterios de condiciones de arranque/paro y detección de fallos del sistema de evaluación 
automática. Ambos aspectos son descritos en detalle en las guías didácticas empleadas por el 
Grupo B. Además, el sistema de autoevaluación hace especial énfasis en comprobar estos 
criterios conjuntamente con el correcto ajuste del regulador PID. Esto ha llevado a obtener 
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una mejoría en las calificaciones del Grupo B. Únicamente el criterio de optimización de 
código es similar en ambos casos. Analizando el motivo de este último dato se llega a la 
conclusión de que este último aspecto no es tratado en detalle en las guías didácticas 
empleadas por el Grupo B. Esto ha llevado a que se plantee su modificación y mejora para 
próximos cursos. 
 
Figura 6: Comparativa entre las notas de los alumnos que no utilizaron el laboratorio virtual 




  En este artículo se ha descrito un laboratorio virtual remoto aplicado a la docencia de 
asignaturas de control y automatización. La principal características del laboratorio virtual es 
el permitir realizar la evaluación automática del alumno en base a sus desarrollos y respuestas. 
Este entorno virtual, no sólo se ha utilizado para evaluar el trabajo del alumno, sino también 
para que el propio alumno pueda autoevaluarse conociendo, de esta manera, los conceptos que 
debe reforzar de cara al examen final. 
 El uso de la herramienta propuesta permite reforzar el aprendizaje activo del 
estudiante ya que debe realizar actividades y ejercicios con el objetivo de comprender los 
conocimientos adquiridos. De esta manera, el estudiante interioriza los conceptos y 
comprende su alcance al aplicarlos a un entorno realista. Además, este sistema de 
autoaprendizaje permite al estudiante controlar la evolución de su propio aprendizaje ya que 
el propio estudiante tiene que ser capaz de determinar qué puntos de su aprendizaje son más 
débiles para corregirlos. Todo ello permite fomentar el denominado aprendizaje situado. En 
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este tipo de aprendizaje el estudiante se encuentra situado dentro de un contexto que da 
sentido a este proceso de aprendizaje y permite aplicar los conocimientos adquiridos en 
situaciones reales. El entorno virtual remoto permite que alumno aplique los distintos 
conceptos aprendidos en clases a situaciones reales. 
 Los resultados y experiencias previas han sido positivas y han permitido detectar una 
mejora en el aprendizaje, habiendo tenido una acogida positiva por parte de los alumnos. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 A pesar de los beneficios anteriormente comentados, los laboratorios virtuales en 
general y, en concreto, el presentado en esta memoria presenta ciertas dificultades que se han 
observado durante su implantación. En primer lugar, los alumnos que hacen uso del 
laboratorio virtual agradecen el disponer de una herramienta con la que realizar el trabajo 
incluso desde sus casas, sin embargo, este tipo de herramientas no pueden emplearse como 
sustituto del profesor. El 100% del alumnado encuestado ha indicado la necesidad de, una vez 
realizado el trabajo desde sus casas, implementar el mismo trabajo en el laboratorio. Esto es 
debido a que para la realización de ciertas tareas requieren de la presencia del profesor para 
que les guíe durante su trabajo. Sin embargo, este no es el único motivo. Debido a las 
características específicas del laboratorio virtual implementado, un laboratorio virtual permite 
observar una realimentación en forma de vídeo o esquema de lo que está sucediendo en el 
entorno industrial. Sin embargo, esto no sustituye al completo la necesidad de observar in situ 
el comportamiento del sistema. Los alumnos requieren ver y manipular el sistema con el 
objetivo de conocer detalles de la implementación como el cableado, tarjetas controladoras 
implementadas, respuesta real del sistema, etc.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
 El equipo investigador que constituye la red docente se encuentra trabajando 
actualmente en la mejora del laboratorio virtual implementado. En concreto, se está tratando 
de mejorar algunos aspectos citados anteriormente en el apartado de dificultades encontradas 
tales como: mejora de realimentación al usuario, posibilidad de solicitar ayuda al profesor o 
tutorías online o uso de realidad aumentada para el manejo y evaluación del sistema. 
 Además, se está trabajando en mejorar el control de acceso de los usuarios para 
facilitar que todo el alumnado pueda usar el entorno y no sólo algunos grupos.  
2402 
 
 Por último, se está trabajando en mejorar el estudio docente con el objetivo de 
constatar las deficiencias del sistema y opciones a introducir. El propósito final es el de 
permitir una mejor utilización del sistema y extensión a otras asignaturas del Master 
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El trabajo se enmarca en el programa de Redes 2012 de Investigación en docencia universitaria de libre 
conformación (Modalidad II) organizado por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la 
Universidad de Alicante. El trabajo propone la creación de herramientas que sirvan de guía para el control 
de la eficiencia de la metodología docente de la asignatura Expresión Gráfica en la Edificación I de la 
titulación de Ingeniería de Edificación. La necesidad de esta herramienta se deriva del compromiso de 
eficiencia que asumió la titulación en la Memoria para la Verificación del Título de Grado y en las 
singularidades de la metodología docente y el sistema de evaluación de una asignatura como la que nos 
ocupa con un elevado grado de practicidad que conlleva la adquisición de importantes habilidades 
manuales además de la adquisición de conocimientos. Las herramientas propuestas son la elaboración de 
gráficas de alumnos presentados y alumnos aprobados y la realización de encuestas. El seguimiento 
continuado de estos datos a través de su visualización gráfica permitirá conocer el estado de la cuestión y 
especialmente la existencia de desvíos sobre los objetivos propuestos y la aparición de tendencias.  
 
Palabras clave: expresión grafica arquitectónica, Ingeniería de edificación, Metodología docente, 




1. INTRODUCCIÓN  
La renovación de los planes de estudios supuso una ocasión única para revisar lo 
existente, para elaborar documentos de trabajo y proponer nuevas fórmulas (Quetglás, 
1999). Las memorias para la verificación de los nuevos títulos de grado elaboradas en el 
marco del Espacio Europeo de Educación Superior incluían, además de un diseño y 
planificación de los estudios, el establecimiento de unos compromisos de calidad que 
fueran contrastables. En el caso concreto de Ingeniería de Edificación se establecían los 
siguientes parámetros - compromisos: Tasa de eficiencias > 65 %; Tasa de graduación > 
20%; Tasa de abandono < 16%. Al margen del significado concreto de cada uno de 
estos parámetros, con los mismos se perseguía controlar y atajar el histórico bajo 
rendimiento de los alumnos de la titulación. Como no puede ser de otra manera, la 
responsabilidad de alcanzar los objetivos de eficiencia propuestos descansan en los tres 
estamentos o niveles en los que se estructura y organiza la docencia en una titulación en 
la Universidad española: Dirección de la Titulación, Departamentos - Áreas de 
conocimiento y Asignaturas, cada uno en su respectivo nivel de competencia y alcance, 
La necesidad de renovación y puesta al día que se deriva del marco de educación 
superior de Bolonia (Rodríguez Jaume y otros, 2008) justifica este trabajo que pretende 
ser el primer paso de una serie que permita verificar, en el ámbito de una asignatura 
concreta (Expresión Gráfica en la Edificación I de Ingeniería de Edificación), el nivel de 
cumplimiento de los objetivos propios de la asignatura y en consecuencia la 
participación de la misma en el cumplimiento de los objetivos generales de la titulación. 
Como metodología que se propone es un planteamiento a largo plazo y, en la medida 
que es una primera propuesta, abierta a futuros ajustes que permitan un mejor 
conocimiento del nivel de cumplimiento de objetivos de eficiencia. 
Señalar por último que lo que aquí se propone es medir exclusivamente el 
resultado de la metodología docente y el sistema de evaluación empleados, cuestiones 
ambas que por tratarse de una materia gráfica de un elevado grado de practicidad 
revisten notables singularidades en relación con materias tradicionales de carácter 
teórico y sobre las que en anteriores ocasiones nos hemos referido (Pérez, Irles, Ivanez, 
2010 y Pérez, et. al., 2011). El sistema de evaluación continuado forma un todo con la 
metodología docente en la que la realización de ejercicios continuados de creciente 
grado de dificultad y su evaluación inmediata (Bonsón. y Benito, 2005; Brown y Glasner 
2003) a lo largo de todo el curso forma una malla de seguimiento del alumno. Podemos 
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afirmar que en el estado en que se presenta la propuesta, ésta es un medidor de eficacia, 
un avisador; su misión no es el rediseño de las metodologías utilizadas, cuestión que 
queda pendientes para próximas convocatorias. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. El equipo de trabajo ha estado formado por los profesores que imparten la 
asignatura: Ricardo Irles Parreño, Julio Rigoberto Sagasta Sansano y José Felix 
Santiuste de Pablos; junto con los profesores Carlos Salvador Martínez Ivars y Raquel 
Pérez del Hoyo, profesores también del Área de Expresión Gráfica Arquitectónica cuya 
opinión permitirá apreciar de forma más completa los resultados. 
 
2.2. Materiales:  
- Encuestas a los alumnos sobre la metodología docente. 
- Elaboración de gráficos de seguimiento de las calificaciones en la asignatura. 
Señalar que son los gráficos elaborados a partir de calificaciones las 
herramientas que nos permitirán conocer el nivel de cumplimiento de los objetivos al 
que nos referíamos anteriormente. La utilidad de las encuestas es complementaria de los 
gráficos. Las encuestas permiten conocer la opinión del alumno sobre las metodologías 
docentes y el sistema de evaluación empleado en la asignatura. Con ambas herramientas 
se dispone de un conocimiento más amplio a la vez que objetivo y preciso para 
introducir ajustes en la organización docente de la asignatura. Su utilidad plena se tiene 
en la fase revisión y ajuste de la metodología docente. 
 
2.3. Procedimientos: 
Las encuestas se han elaborado a final de curso, cuando el alumno ya ha tenido 
la experiencia de la asignatura. Las encuestas son anónimas. El alumno tiene que elegir 
entre alguna de las varias opciones que se le presentan. La medición de los resultados y 
el traslado a gráficos permitirá conocer la opinión del alumno sobre la actual 
organización docente de la asignatura. A diferencia de las encuestas que elabora la 
Dirección General de Calidad de la Universidad de Alicante que se refieren a la visión 
general del alumno sobre el profesor, las que aquí se plantean se refieren a la 
organización docente de la asignatura. 
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Los gráficos de seguimiento se han elaborado a partir de los resultados de las 
calificaciones de los cinco últimos cursos académicos, distinguiendo entre primera y 
segunda convocatoria. Señalar que este periodo de cinco años incluye tres de la 
titulación anterior (Arquitectura Técnica) y dos del actual Plan de Estudios (Ingeniería 
de Edificación). Evidentemente esta circunstancia no permite una comparación del todo 
homogénea, pero en cualquier caso la organización actual de la asignatura es heredera 
de la anterior. En ese sentido los gráficos elaborados permitirán apreciar si se ha 
producido algún cambio de tendencia con el cambio del plan de estudios. 
Los criterios de evaluación diseñados son dos: 
I- Nº de alumnos presentados y no presentados por convocatoria y año académico.  
Se entiende que es un síntoma de eficiencia alcanzar elevados porcentajes del nº 
de alumnos presentados en primera convocatoria. Se entiende que el alumno ha estado 
motivado para trabajar a lo largo del curso y mantiene expectativas de superación de la 
asignatura. 
II- Nº de alumnos aprobados y suspendidos por convocatoria y año académico.  
Evidentemente alcanzar elevados porcentajes de alumnos aprobados es el mejor 
síntoma de eficiencia de la asignatura, pues evidencia que existe concordancia entre los 




3.1- Las encuestas: 
Se adjunta el modelo de encuesta realizado en los dos últimos cursos 
académicos. 
Tamaños de las muestras y fecha: 38 alumnos / semana del 23 de mayo de 2011; 
168 alumnos / 7 de julio de 2012. 
La disparidad del tamaño de muestra de cada año se explica porque en 2011 se 
encuestó solo a dos grupos de alumnos mientras que en 2012 alcanzó a la totalidad de 






Se aportan los resultados de las tres cuestiones (2, 4 y 6) que se han considerado 
más relevantes como reveladoras de la opinión del alumno sobre la organización 
docente y su grado de satisfacción. El cuadro se elabora con el nº de alumnos que 
eligieron esa opción entre las que se presentaban. 
 
2. El sistema de evaluación continuo 
que permite la recuperación de 
cualquier lámina cuantas veces se 
quiera : 10-11 11-12 10-11 11-12 
Resulta muy pesado 2 12 5,26% 7,14% 
No es necesario puntuar 1 12 2,63% 7,14% 
Me parece bien 35 144 92,11% 85,71% 
Repetir láminas es una barbaridad 0 0 0,00% 0,00% 
 






4. Con respecto a lo aprendido en el 
curso: 10-11 11-12 10-11 11-12 
Ahora empiezo a saber algo 8 36 21,05% 21,95% 
He aprendido bastante 24 92 63,16% 56,10% 
Ya sabía dibujar al inicio de curso 4 20 10,53% 12,20% 
Apenas he aprendido 2 16 5,26% 9,76% 
 
38 164 100,00% 100,00% 










5. ¿Te resultan de utilidad en el 
aprendizaje del dibujo las 
orientaciones, correcciones  y 
consejos del profesor? 10-11 11-12 10-11 11-12 
Bastante 24 68 63,16% 40,48% 
A veces 6 76 15,79% 45,24% 
Poco 8 8 21,05% 4,76% 
Nunca 0 16 0,00% 9,52% 
 




Comentario de resultados: 
 Existe bastante homogeneidad en los resultados de los dos cursos académicos 
salvo en la tercera cuestión especialmente en las respuestas “a veces” y “bastante”. Si se 
consideran de forma acumulada las dos repuestas se asemejan los resultados de los dos 
cursos académicos. En cualquier caso se explica también esta disparidad porque la 
muestra del curso académico 10-11 alcanza a un solo profesor y la de este último curso 
alcanza a tres profesores. Los resultados evidencian un aceptable grado de satisfacción 
por parte del alumno sobre la metodología docente a la vez que un reconocimiento del 
avance del alumno en la adquisición de habilidades. El conocimiento sólo es asimilado 
por sintonía, de ahí la importancia del reconocimiento del papel catalizador del profesor 
(Agudo, 2006) como facilitador e inductor del conocimiento y el aprendizaje. La 
percepción del alumno sobre este papel del profesor queda reflejado en las encuestas 





3.2.-Elaboración de gráficos de seguimiento de calificaciones. 
I- Alumnos presentados y no presentados por convocatoria y año académico. Estos 
datos se presentan en valores absolutos y porcentuales, los primeros mediante 
gráficos de barras y los segundos mediante gráficos.  
CUAT. 1C 2C 
C.A. 07-08 08-09 09-10 10-11 11-12 07-08 08-09 09-10 10-11 11-12 
P 188 184 158 117 157 47 51 59 41 0 
NP 95 81 100 82 59 100 94 99 83 0 
T 283 265 258 199 216 147 145 158 124 0 









Comentario de resultados: 
 En primer lugar destacar el distinto rango existente entre primera y segunda 
convocatoria. Mientras que en la segunda convocatoria hay menor número de alumnos, 
puesto que ya no están los aprobados en primera convocatoria, los porcentajes del 
número de alumnos presentados en segunda convocatoira desciende notablemente con 
respecto a los presentados en primera convocatoria. Esto cabe explicarlo por el hecho de 
que además de los alumnos que no se presentaron en la primera convocatoria, dejan de 
presentarse los que se presentaron en primera convocatoria “ a probar suerte”  Sería un 
síntoma de mejor funcionamiento conseguir en ambas convocatorias elevados 
porcentajes de alumnos presentados.  
 De los datos que revela la gráfica destacar en positivo el elevado porcentaje de 
alumnos presentados en esta última convocatoria con respecto a años anteriores. Un 
porcentaje elevado en la segunda convocatoria ( pendiente en estas fechas de realizarse) 
confirmaría una buena tendencia de la estructura docente actual. Con respecto años 
anteriores se aprecia una oscilación alrededor del 65%, reflejo del mantenimiento de la 
anterior organización docente. 
 
II- Nº de alumnos aprobados y suspendidos por convocatoria y año académico. Los 
datos se presentan en valores absolutos y porcentuales, los primeros mediante 
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gráficos de barra y los segundos mediante gráficos. Los datos se refieren por 
alumnos presentados y alumnos totales  
 CUAT 1C 2C 
C.A. 07-08 08-09 09-10 10-11 11-12 07-08 08-09 09-10 10-11 11-12 
SS 53 68 61 42 64 35 42 39 28  
AP 110 106 79 61 85 12 9 20 13  
NT 22 9 12 13 8 0 0 0 0  
SB 3 1 6 1 0 0 0 0 0  
T AP 135 116 97 75 93 12 9 20 13  
TP 188 184 158 117 157 47 51 59 41  
NP 95 81 100 82 59 100 94 99 83  














Comentario de resultados: 
  De la comparación de ambas gráficas (1 C y 2 C) destaca que mientras que en la 
primera los porcentajes de alumnos aprobados (sobre presentados y sobre totales) es el 
grupo predominante (con valores alrededor del 65% en el caso de los presentados), en la 
segunda el porcentaje de alumnos suspendidos sobre presentados ( no sobre total) 
destaca mucho sobre el resto de grupos aunque en los últimos años se ha moderado. 
Entendemos que éste es un índice negativo. Significa que la segunda convocatoria 
apenas sirve para superar la asignatura. Afirmando desde ya que esta tendencia debe 
invertirse, cabe entender que éstos porcentajes sean elevados en el sentido que la 
materia exige un trabajo continuado, no puede prepararse en un corto periodo de 
tiempo. Este índice evidencia el hecho de que la asignatura se supera mayoritariamente 
por los que trabajan todo el año. Falta ver el comportamiento de la segunda 
convocatoria de este último curso académico para ver sí se consigue corregir 
parcialmente esta situación.  
La gráfica también permite observar que el actual plan de estudios no ha 
facilitado un mayor porcentaje de alumnos aprobados en primera convocatoria. Se 
observa un ligero descenso con respecto al año anterior en el que sí se produjeron 
mejores resultados. Cabe explicar este hecho por el notable recorte sufrido en la 
asignatura. En este curso se ha pasado a 6 grupos mientras que en los anteriores se 
organizaba la asignatura con hasta 9 grupos. Para el año próximo está prevista la 
reducción a 5 grupos. Por el contrario se observa que el porcentaje de alumnos 
aprobados en primera convocatoria con respecto al número total de alumnos crece 
ligeramente. Evidentemente es una buena señal y cabe explicarlo por el mayor número 
de alumnos presentados, es decir la diferencia entre alumnos presentados y totales se ha 
reducido tal y como veíamos en el anterior apartado. 
 
4. CONCLUSIONES 
 Con respecto a la información que nos proporciona la encuesta: 
 1.- Nivel de satisfacción medio alto sobre la valoración de la organización 




Con respecto a la información que nos proporcionan las gráficas de alumnos 
aprobados, suspendidos, presentados y no presentados cabe destacar las siguientes 
conclusiones: 
1.- Apreciable aumento del porcentaje de alumnos presentados en primera 
convocatoria. 
2.- Mantenimiento del porcentaje de alumnos presentados en segunda 
convocatoria que se mantiene en niveles bajos. 
3.- El porcentaje de alumnos aprobados en primera convocatoria no ha 
experimentado cambios apreciables con la implantación del actual plan de estudios. 
4.- El porcentaje de alumnos aprobados en segunda convocatoria es muy 
reducido aunque en los últimos años ha aumentado ligeramente. 
5.- La reducción de grupos de docencia explica en parte que el nuevo plan de 
estudios haya dada resultados inferiores a los que cabía esperar aunque sin lugar a dudas 
es pronto para poder sacar conclusiones definitivas. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Para la realización de este trabajo no se ha contado con especiales dificultades. 
El acceso a los datos de las calificaciones se ha hecho directamente desde el campus 
virtual con extrema facilidad. Aunque para el trabajo que aquí se presenta no se ha 
hecho uso de datos que afecten a otras asignaturas y al conjunto de la titulación, sí sería 
deseable poder contar con ellos para futuros estudios más amplios. Sería deseable la 
creación de una base estadística más amplia de datos universitarios accesible desde la 
web. 
El equipo de trabajo ha mantenido una sintonía y coordinación adecuada durante 
toda la duración del trabajo. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
El trabajo que se presenta cobra interés dentro de una trayectoria de largo plazo 
que permita observar tendencias. Para la mejor comprensión de algunas variables (nº de 
alumnos presentados y aprobados por convocatoria) sería deseable contar con 
estadísticas similares del conjunto de asignaturas del cuatrimestre de modo que fuera 
posible la comparación de todas ellas y ver si el comportamiento de algunas de ellas 
explica el comportamiento de otras. Puesto que a nivel de dirección de titulación se 
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tiene acceso al conjunto de los datos que permitan evaluar los parámetros de eficiencia a 
los que se compromete la titulación según la memoria de verificación del nuevo título, 
no tiene sentido ampliar estos estudios más allá del cuatrimestre puesto que su misión es 
poder intervenir en el diseño de las metodologías docentes en cuanto se detectaran 
desviaciones de los objetivos marcados. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
De lo comentado anteriormente se tiene que este trabajo cobra sentido en una 
trayectoria de largo plazo por lo que se propone su continuidad. Además de ampliar el 
estudio a otros parámetros de análisis se prevé la posibilidad de crear una red de 
seguimiento de los resultados académicos por cuatrimestre. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El presente artículo describe una de las más interesantes investigaciones llevadas a cabo en la Red “Reflexiones 
sobre la enseñanza del léxico del inglés como lengua extranjera”. En él se describe la innovadora experiencia (y 
los resultados de esta) de enseñar la lengua inglesa y, concretamente, el léxico del inglés a personas en edad 
avanzada, quienes, por una parte y aparentemente, ya no están en plenas facultades de aprender y, por otra, 
debido a su edad ya tienen modelos preconcebidos y, frecuentemente, malos hábitos adquiridos en cuanto al 
aprendizaje. Asimismo, hay que recordar que superada la infancia la dificultad en el aprendizaje de idiomas se 
incrementa considerablemente. A pesar de estos inconvenientes, se establecieron dos objetivos fundamentales 
con el fin de valorar la posibilidad de enseñar vocabulario de una forma efectiva en la edad adulta: por un lado, 
intentamos descubrir y determinar la forma más efectiva de introducir, enseñar y consolidar los conocimientos 
léxicos de los alumnos y, por otra, atender a otras cuestiones menos académicas como pueden ser la autoestima, 
con frecuencia disminuida o en crisis a determinadas edades. 
 





Siendo conscientes de la problemática que conlleva la enseñanza de lenguas 
extranjeras en general y en particular a discentes de avanzada edad, así como de las grandes 
carencias de los materiales didácticos para estos destinatarios, el presente artículo describe 
una de las más innovadoras experiencias llevadas a cabo en la Red “Reflexiones sobre la 
enseñanza del léxico del inglés como lengua extranjera” con el mencionado grupo de edad. 
Nuestro objeto de estudio se centra en el aprendizaje del léxico por parte de un reducido 
grupo de alumnos de edad avanzada, entendida esta como la correspondiente a aquel grupo de 
edad al que pertenecen personas ya en edad de jubilación o muy próximas a ella, por tanto, 
aquellas que superan los 50 años (aunque en su mayoría superaban los 65). Establecimos 
como objetivo fundamental de nuestra investigación el intentar descubrir aquellos métodos o 
formas que pueden resultar más efectivos a la hora de aprender y memorizar el léxico por este 
grupo de discentes. 
A lo largo del curso académico en el que se desarrolló el experimento los alumnos han 
tenido que elaborar y poner en práctica en el aula actividades que consideraran les podrían 
facilitar el aprendizaje del léxico, así como analizar y valorar libros de texto utilizados 
habitualmente en la enseñanza del inglés como lengua extranjera pero prestando atención 
única y exclusivamente a aquellas actividades relacionadas con la enseñanza del léxico. 
 
1.2 Revisión de la literatura 
Si bien se ha escrito e investigado mucho sobre la enseñanza de lenguas extranjeras y 
de sus componentes tales como el léxico y la gramática, por ejemplo, son escasos los trabajos 
que se centran en el estudio de los métodos de aprendizaje en la edad avanzada. En particular, 
no tenemos constancia de la existencia de ningún trabajo hasta la fecha en el que se trate la 
enseñanza del vocabulario a este grupo de edad, más allá de aquellos que mencionan la 
utilidad del aprendizaje permanente para reducir los signos del envejecimiento (esto es, los 
que consideran el aprendizaje de idiomas como un medio, y no como un fin). Mencionaremos 
aquí, sin embargo, trabajos que nos han servido de base o motivación a la hora de llevar a 




En primer lugar, como fuentes básicas para el diseño de nuestro trabajo utilizamos 
aquellas que muy particularmente hacían referencia a la distinción entre vocabulario que se 
enseña de forma consciente y aquel que se aprende de modo inconsciente, tangencialmente, 
simultáneo al aprendizaje de aquello en lo que se centra cada sesión. Entre estos trabajos cabe 
mencionar los de Ghadirian (2002); Laufer, Meara, y Nation (2005); Laufer y Hulstijn (2001); 
Meara, Lightbown, y Halter (1997); Moir y Nation, P. (2002); Nation (1990 y 2001); Pulido 
(2003); Read (1998 y 2004); Read (1998); Sökmen (1997); Schmitt (2008); Swanborn y 
Glopper (2002); Vidal (2003); Waring y Takaki (2003); y Wesche y Paribakht (1999).  
Por último, y como ya hemos mencionado, son escasísimos por no decir inexistentes 
los trabajos relacionados con la enseñanza del vocabulario a adultos de edad avanzada. Sin 
embargo, sí encontramos algunos trabajos que nos han servido de guía tales como Jabonero, 
López y Nieves (1999) y Rodríguez Rodríguez (2004) relacionados con el aprendizaje y la 
formación de personas mayores. 
 
1.3 Propósito 
El propósito último de esta experiencia es definir y establecer cual puede ser el mejor 
método para enseñar el léxico del inglés en un contexto didáctico muy heterogéneo (nivel de 
conocimiento de la lengua inglesa, en general, y de su vocabulario, en particular; nivel socio-
económico, nivel cultural, nivel de alfabetización, nivel de conocimiento de otras lenguas 
extranjeras, grado de memorización, etc.) pero con cierta homogeneidad en cuanto a la edad 
de los discentes y unas necesidades muy especificas y, con frecuencia, bien definidas y 
limitadas de niveles inferiores. El propósito y objetivo más inmediato, sin embargo, consistió 
en intentar facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje del léxico del inglés a alumnos de 
edad avanzada. 
Para llevar a cabo nuestro propósito u objetivo partimos de la hipótesis de que los 
propios alumnos, a pesar de su edad y de otras dificultades derivadas de ella y de su propia 
experiencia vital, podían ser excelentes o al menos buenos creadores de sus propios recursos, 
actividades y materiales didácticos, siendo los mejores conocedores de sus necesidades y, 
principalmente, de sus capacidades así como de la posibilidad de fomentarlas, mejorando su 
competencia y su capacidad de aprender, memorizar y poner en práctica o usar el vocabulario 





2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
Varios han sido los objetivos que se han establecido, principalmente los siguientes: a) 
reflexionar sobre el mejor método para enseñar el vocabulario del inglés a personas mayores; 
b) la elaboración de materiales didácticos con y para personas mayores, con el propósito de 
mejorar su capacidad de memorización y de aprendizaje de vocabulario; c) “utilizar” al 
alumno como autor o coautor de recursos con el fin de descubrir cuáles son sus necesidades, 
sus puntos débiles y fuertes en cuanto al aprendizaje y memorización y, con ello, facilitar de 
este modo a posteriori los procesos de enseñanza-aprendizaje; d) atender al sector de personas 
mayores y dar la importancia que se merece a la didáctica en la educación de adultos de 
avanzada edad; e) responder a las exigencias y necesidades que se plantean en la enseñanza y 
aprendizaje de las personas mayores. 
  
2.2. Método y proceso de investigación 
La experiencia que a continuación describimos se justifica, por una parte, por las 
importantes necesidades y carencias que surgen a la hora de enseñar a personas mayores, 
especialmente, ante la compleja tarea de enseñar una lengua extranjera y, por otra, por el 
interés por reflexionar sobre el papel de los materiales didácticos y particularmente de 
aquellos relacionados con la enseñanza del léxico los cuales se nos antojan como poco 
adecuados en general (aunque su adecuación a los destinatarios ha ido mejorando a lo largo 
del tiempo) y muy particularmente para discentes mayores. 
Para llevar a cabo esta investigación se han tenido muy en cuenta diversas premisas, 
variables y problemáticas que bien venían dadas o se podían prever. Así, hay que recordar que 
la mayoría de nuestros alumnos habían estudiado francés en su infancia y/o juventud, habían 
aprendido a memorizar listas de vocabulario totalmente descontextualizadas (que, sin 
embargo, a ellos les resultaron productivas en su momento, o al menos ese es el recuerdo que 
guardan de esa metodología), tenían modelos preconcebidos y malos hábitos adquiridos en 
cuanto al aprendizaje (y, dado lo arraigado en el tiempo, no eran muy proclive a 
modificarlos), su edad no parecía la más propicia para el aprendizaje de un idioma extranjero 
y además, en ocasiones, ya no se encontraban en plenas facultades para aprender. Algunos 
incluso presentaban deficiencias en cuanto a alfabetización, puesto que al tratarse de cursos 
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que no requieren ningún grado ni estudios previos y al ser enseñanza no reglada (Universidad 
Permanente de la Universidad de Alicante, UPUA), nos podemos encontrar con alumnado con 
cualquier nivel cultural o educativo. 
En otro orden de cosas, se tuvo en cuenta, como señalan Jabonero, López y Nieves 
(1999: 45), que el método más valido para la enseñanza a personas adultas es aquel que se 
basa en el constructivismo y en el aprendizaje significativo. Por ello, se les sugirió que 
crearan materiales relacionados con temas de su interés y para los propósitos por los que 
habían empezado a estudiar inglés, tales como viajes, comunicación básica en el aeropuerto, 
tiendas, coger un taxi, ir a un hotel, ir a una agencia de viajes, jugar y ver la televisión en 
inglés con sus nietos, hablar de si mismos, de nuestras costumbres y tradiciones, comidas, 
canciones, etc. Asimismo, se ha instruido a los alumnos siguiendo los últimos avances y 
directrices establecidas en el Marco Común Europeo de Referencia.  
Teniendo en cuenta todo esto, y tras una sesión dedicada a la clarificación y 
justificación de la actividad o experiencia, incluso anticipando posibles dificultades o 
limitaciones con el fin de poder superarlas y motivar a los alumnos, haciendo especial 
hincapié en que era importante que crearan actividades que les resultasen útiles a cada uno 
individualmente pero también en grupo, se realizo una propuesta de trabajo a principios del 
cuatrimestre. Esta propuesta tenía como objetivo que los alumnos, individual y 
colectivamente (en parejas o pequeños grupos), realizaran una serie de tareas tales como la 
creación de actividades para la enseñanza del léxico, así como el análisis pero también la 
valoración de actividades exclusivamente relacionadas con el aprendizaje del vocabulario 
encontrados en libros de texto utilizados habitualmente en la enseñanza del inglés como 
lengua extranjera a adultos.  
En cuanto al tipo de actividades que se les pedían se mencionaron específicamente 
aquellas que respondieran a sus necesidades léxicas, potenciaran el aprendizaje de 
vocabulario y mejoraran su motivación. Asimismo, se les pidió que puntuaran las actividades 
de acuerdo con niveles de dificultad no atendiendo al vocabulario sino al tipo de ejercicio o 
método elegido, de acuerdo con el grado de interés de la temática, su utilidad, etc. Por último, 
no sólo se realizaron o pusieron en práctica dichas actividades sino que se presentaron en 
clase con sus ventajas y desventajas con el fin de valorar las propuestas. El resultado de la 
puesta en práctica de estas tareas proporcionó resultados académicos muy positivos tanto para 
el profesorado como para alumnado. A nivel personal, los discentes se sintieron muy válidos, 
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mejorando su autoestima al ser participes de su propio proceso de enseñanza-aprendizaje; 
además, esta experiencia sirvió para desterrar mitos sobre la vejez como etapa de deterioro 
físico y psíquico, descubrir que puede ser un buen momento para emprender nuevas 
actividades, intereses culturales y educativos, que repercutan positivamente en su vida 
haciéndola más activa y autónoma, viviendo experiencias enriquecedoras, mejorando su 
capacidad de memorización e incluso su nivel de alfabetización.  
En definitiva, la producción de recursos y adaptación de materiales por los propios 
alumnos (ya sea como autores o coautores), en este caso, personas mayores fue todo un éxito, 
pues ellos son los que mejor pueden identificar y conocer no solo lo que necesitan sino como 
pueden aprender y memorizar mejor, especialmente el vocabulario. Los materiales didácticos 
resultantes se convirtieron, por tanto, en una herramienta básica de aprendizaje para el 
alumnado pero también sirvieron al profesorado para conocer mejor cuales son las tareas más 
adecuadas para este colectivo. Cabe afirmar que la elaboración y utilización de materiales 
didácticos con personas mayores supuso una excelente oportunidad a través de la que enseñar 
a adultos de edades avanzadas pero también para nosotros, como docentes, aprender con ellos. 
 
3. CONCLUSIONES  
Nuestra investigación nos ha permitido observar que, al igual que otros grupos de 
edad, los mayores tienen sus propios recursos para memorizar y en este caso ha quedado 
demostrado que, a pesar de lo que generalmente se piensa, estos no distan mucho de las 
técnicas utilizadas por grupos más jóvenes, aunque muestran distintas preferencias en cuanto 
a tipos de tareas. De todos modos, no nos atrevemos a entrar en detalle aquí porque 
consideramos que esta conclusión requiere y debe ser objeto de un estudio e investigación 
específicos no solo con otro tipo de procedimiento de investigación sino también con otros 
grupos de distintas edades. 
La conclusión más importante de nuestro estudio es, sin embargo, la que ha permitido 
comprobar que nuestra hipótesis era válida o bien fundamentada, es decir, la elaboración, 
adaptación, utilización y puesta en práctica de materiales por los propios destinatarios es 
esencial para el aprendizaje del léxico por dos motivos: en primer lugar, porque el acto 
creativo en sí contribuye a la memorización, y, en segundo lugar, porque esto ha permitido 
descubrir a los docentes el tipo de actividades, procedimientos y métodos preferidos y más 
adecuados por y para los adultos de edades más avanzadas. Por otra parte, la puesta en 
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práctica de esta investigación ha tenido un valor añadido de gran importancia, puesto que la 
elaboración y creación de materiales didácticos por los destinatarios (en este caso, por adultos 
de avanzada edad) sirvió para la potenciación de su desarrollo personal, especialmente 
mejorando su autoestima (al sentirse validos y capaces), social (al elaborarlos junto a otros 
compañeros), cultural (al trabajar con temas de interés cultural) y, con ello, el descubrimiento 
de nuevas formas de entretenimiento, de capacidades y habilidades desconocidas, la mejora 
de la comunicación interpersonal y de las relaciones interpersonales, etc. 
Como docentes, la elaboración, adaptación y utilización conjunta de materiales 
didácticos por parte de los mayores constituyo un recurso interesante para poder evaluar las 
principales carencias y necesidades de las personas mayores no solo a nivel lingüístico, es 
decir, relacionado con el estudio de la lengua inglesa, sino también a otros niveles más 
personales y, por ello, menos “académicos”. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La investigación que aquí se describe de forma abreviada no ha estado exenta de 
dificultades y problemas de origen muy diverso. En primer lugar, se identificaron problemas a 
la hora de establecer las temáticas en las que basar los materiales didácticos a elaborar puesto 
que los intereses de los alumnos eran bastante heterogéneos, si bien sus necesidades y 
propósitos u objetivos eran idénticos o muy similares. En segundo lugar, surgieron problemas 
derivados de las actitudes negativas y poco valientes de algunos discentes quienes se 
enfrentaban por primera vez a este tipo de actividades, las cuales se les antojaban como un 
reto o, más bien, como una utopía. Se oyeron expresiones tales como “esta actividad no es 
posible”, “no sé elaborar o crear actividades”, “no se me va a ocurrir nada”, “ya no tengo edad 
para estas cosas”, “estoy acostumbrado/-a a otro tipo de aprendizaje con listas de vocabulario 
y por ello no creo que sea capaz de aprender de otro modo”, etc. En tercer lugar, se detectaron 
en algunos alumnos problemas básicos derivados de su bajo o escaso nivel de formación, 
incluso problemas de alfabetización, ortografía, así como otras dificultades derivadas de su 







5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Este estudio se llevó a cabo con un grupo muy reducido de alumnos; sería, por tanto, 
necesario extender la muestra a grupos más amplios y numerosos pero también y 
fundamentalmente, dentro de estos, a grupos más homogéneos en cuanto a formación y nivel 




6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
En relación a nuestra intención de dar continuidad o no a este proyecto de 
investigación para futuras ediciones del Programa Redes, debemos manifestar nuestra 
intención de seguir investigando y profundizando en nuestra labor de encontrar un lugar para 
la enseñanza del léxico, incorporando su estudio o enseñanza-aprendizaje al fomento de otras 
destrezas, justificando la introducción de nuevo vocabulario de una forma accidental, 
motivada o no, secundaria o primaria en cada acción, no solo en relación a contextos 
didácticos que incluyen única y exclusivamente a lo que hemos denominado “personas 
mayores” o de edad avanzada sino también a otros contextos o niveles tales como el 
universitario e incluso niveles inferiores.  
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En este trabajo se exponen los resultados obtenidos por la red de docencia universitario con título 
“Incorporación de las tecnologías en “la nube” y las redes sociales en la docencia del Máster 
Universitario en Ingeniería de Telecomunicación”. Esta red surge a partir del carácter interdisciplinar de 
los alumnos matriculados al máster, así como de la problemática a la hora de compaginar su horario 
laboral con sus estudios. Esta nueva casuística ha implicado utilizar nuevas técnicas de comunicación que 
les permita estar actualizados y en contacto directo con sus compañeros, así como con el propio 
profesorado. Las nuevas tecnologías y el papel de la nube en la sociedad son cada vez más importantes y 
relevantes, por ello, los autores han concentrado sus esfuerzos en aplicar estas herramientas en la 
docencia universitaria. Además, se han intensificado esfuerzos en unificar la plataforma on-line de 
Google Docs de una manera más transparente para el alumnado. Los resultados de estas tentativas, así 
como los derivados de la implantación de estas nuevas estrategias docentes se recogen y comentan en este 
trabajo pudiéndose extraer conclusiones positivas sobre el enfoque y la metodología utilizada.  
 









1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Planteamiento del problema 
Este trabajo es fruto de las necesidades identificadas en la docencia del Máster 
Universitario en Ingeniería en Telecomunicación (MUIT). La mayoría de este  
alumnado compagina su horario laboral junto con el docente. En muchos casos es una 
tarea complicada, por lo que se ha planteado introducir nuevas estrategias en la docencia 
para poder minimizar estos problemas en la medida de lo posible. Cabe destacar que el 
MUIT se ha impartido por primera vez en el curso académico 2011-2012, por lo que 
han surgido una gran cantidad de imprevistos, que en algunos casos se han subsanado 
gracias al enfoque colaborativo aquí expuesto. En muchos casos, el alumnado asistió a 
clase con matrículas condicionadas a que se resolvieran trámites administrativos que no 
les permitían tener acceso al Campus Virtual (CV), y por lo tanto a los materiales de la 
asignatura. Gracias a la plataforma de Google Docs se ha podido crear un grupo de 
trabajo independiente al CV que ha permitido trabajar de forma colaborativa y 
dinámica. 
Este trabajo expone la metodología y los resultados obtenidos por la red de 
investigación en docencia universitaria “Incorporación de las tecnologías en “la nube” y 
las redes sociales en la docencia del Máster Universitario en Ingeniería de 
Telecomunicación”, constituida por los autores de este trabajo. En concreto, la red se ha 
propuesto incorporar las herramientas web colaborativas y software libre a la docencia 
en el Máster Universitario en Ingeniería en Telecomunicación (MUIT), junto a estas 
herramientas se ha combinado una red social con la intención de intercomunicar de 
manera más robusta al colectivo de la asignatura. En particular, en este trabajo se 
recogen los resultados e impresiones obtenidos en la docencia en las asignaturas de 
Proyectos e Infraestructuras en Telecomunicación II (PIT II) e Introducción a la 
Investigación en Telecomunicación (IIT). 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
En los últimos años los sistemas operativos y el software en general tienden a 
incorporar de manera inherente aplicaciones en “la nube”. Ejemplos de ello son iCloud 
en Mac OS, Ubuntu One incorporado en la nueva versión LTS del sistema operativo 
Linux Ubuntu, y la versión on-line de la suite de Microsoft Office. Estas nuevas 
propuestas han ocasionado que las herramientas Web colaborativas estén gozando de 
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una gran vitalidad y relevancia en el mundo de la investigación docente en los últimos 
años. Una prueba de ello son la gran cantidad de trabajos de investigación que se están 
publicando al respecto en los últimos años. Entre todos ellos, cabe destacar algunas 
investigaciones singulares que nos han inspirado a la hora de aplicar estas herramientas 
en el mundo docente del MUIT, tal y como [1]-[5], y las propias experiencias de la red 
en ediciones pasadas [6]-[9]. 
 
1.3 Propósito. 
Cabe destacar que principalmente, los problemas de comunicación en el inicio 
de la implantación del MUIT fueron una barrera para la buena marcha de las clases, por 
ello, la red se propuso incorporar nuevas plataformas de comunicación en tiempo real 
que facilitaran la interacción de forma fluida y directa entre el alumnado y el 
profesorado. Una de las novedades presentadas en este trabajo es la incorporación de 
redes sociales en la docencia universitaria. En concreto se ha recurrido a la plataforma 
Google+. Esta aplicación presenta ciertas ventajas respecto a las redes sociales 
convencionales como pueden ser Facebook, o Twitter. En concreto, esta red social 
permite disfrutar de una privacidad de contenidos mucho más versátil que por ejemplo  
Facebook, donde por defecto todo el contenido del perfil es visible por todos los 
contactos. En este caso, Google+ permite distribuir los contenidos del perfil a lo largo 
de lo que se denomina círculos, de manera que sólo los que pertenecen a un círculo con 
privilegios para visualizar un contenido pueden disfrutarlo. Además la pertenencia a un 
círculo es transparente para el contacto. Todas estas características y muchas más que se 
tratarán en la siguiente sección llamaron la atención de los autores a la hora de 
incorporar esta herramienta a la docencia en el MUIT.  
 





Esta herramienta junto con las aplicaciones colaborativas presentes en la suite de 
Google Apps se han utilizado en la docencia del MUIT en el curso académico 2011-
2012. En concreto, se han utilizado estas herramientas en la docencia de prácticas de 
laboratorio y de clases de problemas de las asignaturas mencionadas con anterioridad. 
Las aplicaciones proporcionadas por Google Apps [3], como Google Docs, Google+, 
permiten realizar tutorías virtuales en tiempo real, así como la corrección y propuesta de 
trabajos de manera colaborativa, realización de exámenes on-line, encuestas, etcétera. 
Lo cual ayuda a que estos alumnos puedan seguir la planificación ya establecida de la 
asignatura. 
 
Por otro lado, se ha incorporado la presencia de software libre y portable en el 
aula para facilitar la portabilidad de las aplicaciones y del trabajo a realizar a cualquier 
escenario con computadora, facilitando la tarea al alumno y al mismo tiempo 
proporcionando las herramientas necesarias tanto en términos de contenido y 
comunicación, para llevar a cabo el trabajo propuesto de la asignatura. 
 
2. METODOLOGÍA  
En esta sección se muestran las diferentes herramientas utilizadas, así como el 









2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
La implantación del MUIT en el curso académico 2011-2012 ha representado un 
gran reto tanto para los coordinadores de la titulación, como para los profesores que 
imparten en la misma. De forma similar, los alumnos también han tenido que afrontar 
grandes dificultades para comenzar esta titulación. La incertidumbre de lo desconocido 
y de los nuevos procedimientos ha sido al mismo tiempo un aliciente y ha implicado la 
realización de un trabajo de envergadura. La casuística del alumnado es diversa e 
interdisciplinar. Desde egresados de la propia Universidad de Alicante, como titulados 
de fuera de la misma. El abanico de estudiantes es muy diverso y en algunos casos esto 
repercute en la cantidad de materiales a suministrar y en la realimentación entre 
alumno-profesor. Tal y como se ha comentado con anterioridad, hay que añadir el 
problema administrativo que tuvo el máster en sus primeros meses de andadura, en los 
cuales mucho de los asistentes a las aulas no estaban matriculados oficialmente aún al 
MUIT o por el contrario no podían acceder al CV debido a que sus fichas no estaban de 
alta. Sin embargo, la aplicación de las herramientas aquí descritas permitió que estos 
inconvenientes fueran subsanados con relativa facilidad.  
 
2.2. Materiales  
El uso de herramientas Web colaborativas presenta una gran ventaja en el 
ámbito de la docencia como puede verse en [6], [12]. En general resulta interesante en 
muchos ámbitos donde el intercambio de información y la interacción entre individuos 
sean significativos, como pueden ser empresas y comercios. En este trabajo, en concreto 
nos centramos en las aplicaciones proporcionadas por Google y su uso a la docencia. 
Las herramientas que proporciona Google son numerosas y muy diversas, y aunque han 
sido explicadas en otras comunicaciones y trabajos [6]-[8],[13],[14], vemos conveniente 
resumirlas en este trabajo y destacar las novedades utilizadas en esta contribución: 
1. Google Docs: Es un entorno de edición de textos on line compatible en 
gran medida con el resto de procesadores de textos del mercado (MS Office y 
OpenOffice). Permite compartir archivos con otros usuarios y la edición de dicho 
documento de forma colaborativa, pudiendo ver en todo momento el historial de 
modificación del documento. Además, esta plataforma permite compartir archivos de 
diversos tipos como hojas de cálculo, presentaciones y documentos de texto. El usuario 
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que crea un documento puede atribuir diferentes propiedades a aquellos individuos con 
los cuales comparte el documento: sólo lectura o lectura y escritura. 
2. Google Calendar: Es una aplicación dedicada a la planificación de 
eventos y citas. Podría considerarse como una agenda on-line, la cual envía mensajes 
sobre una entrada en la agenda a los usuarios que estén vinculados a dicha actividad. 
Para el caso de la docencia en PIT2, se han creado eventos relacionados con cada una de 
las entregas y con cada una de las sesiones de prácticas, de tal manera que los alumnos 
pueden ver en cualquier momento la planificación semanal de la asignatura. A medida 
que se llegan a las fechas establecidas, la aplicación manda correos electrónicos 
avisando de los eventos indicados tanto al tutor como a los alumnos. Cada uno de los 
eventos presenta una opción que el aceptarla implica la confirmación del alumnado a la 
asistencia a clase o entrega de un trabajo. Para el caso en concreto de las entregas, la 
aceptación de la entrega implica que el profesorado puede corregir la entrega para de 
que de esta forma el alumno o el grupo puede ver en tiempo real su valoración y las 
posibles mejoras que pueden hacer del trabajo. 
3. Google Gmail: Su uso permite gestionar el correo como si fuera un 
gestor convencional de correo (MS Outlook, Thunderbird, etc…) con la salvedad de que 
no es necesario almacenar información en un PC, todos los contactos y correos se 
pueden almacenar en la web y consultar desde cualquier ordenador y lugar.  
4. Google+: El concepto de redes sociales ha adquirido una gran 
importancia en los últimos años. Se ha convertido en una expresión del lenguaje que ha 
tomado la forma en términos como Facebook o Twitter, pero es mucho más que eso. En 
sentido amplio una red social es una estructura social formada por personas o entidades 
conectadas y unidas entre sí por algún tipo de relación o interés común. En la 
actualidad, la red social más numerosa es la conocida como Facebook y ha superado los 
800 millones de usuarios, mientras que Twitter cuenta con 200 millones. En nuestro 
caso particular, hemos recurrido a Google+ que registra 62 millones [15]. Su 
funcionamiento se basa en lo que se denominan círculos. Cada uno de estos círculos 
puede estar compuesto por un número arbitrario de contactos. De la misma forma, un 
contacto puede pertenecer a varios círculos de un perfil. El contenido que se publica en 
la red social en el perfil se comparte con los diferentes círculos en función de los 
intereses del autor, de tal manera que el contenido publicado es sólo visible por aquellos 
contactos pertenecientes a los círculos con privilegios. Esta estructura permite de 
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manera sencilla unificar las funciones de una red social personal con otra con una 
vertiente mucho más profesional o de carácter docente [16]. 
 
5. Formularios: Google Docs permite crear formularios o encuestas que 
pueden ser enviados vía correo electrónico. Estos formularios puede responderse de 
forma anónima y en el caso concreto que nos ocupa se han realizado varios con 
objetivos bien diferenciados. Por un lado la creación y envío de pruebas de 
autoevaluación y por otro el envío de encuestas para valorar la opinión de los 
estudiantes sobre las estrategias consideradas en la asignatura relacionadas con la 
incorporación de aplicaciones colaborativas, y redes sociales. Estos resultados son los 
que se presentan en este trabajo y que buscaban obtener una realimentación positiva 
sobre la implantación de estas herramientas en la docencia del MUIT. 
2.3. Instrumentos  
 
Figura 3: Ejemplo de hilo en Google+, se puede identificar remarcado en 
rojo como la participación por parte del colectivo es  mayoritaria. 
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 En la aplicación de las herramientas aquí expuestas se han utilizado 
principalmente los siguientes instrumentos: 
 Documentos de Google Docs para la realización de prácticas y su posterior 
evaluación: Cada una de las entregas a realizar por el alumno han sido 
publicadas por el profesor en la nube mediante Google Docs. Este documento 
contiene la guía para realizar la tarea correspondiente, así como los campos a 
rellenar por el estudiante. Este documento pertenece al profesor, pero puede ser 
editado de forma colaborativa por los alumnos que pertenecen al grupo de 
prácticas. Esta característica se ilustra en la Figura 4 en la cual se puede ver 
como un documento subido a la aplicación por el profesor puede ser compartido 
por los estudiantes con permisos de edición. 
 
 
 Encuestas y pruebas: Mediante la herramienta de encuestas o formularios, se 
pueden realizar encuestas anónimas o bien con autoría con diferentes propósitos. 
Estos formularios pueden ser construidos mediante preguntas de tipo verdadero 
o falso, múltiples respuestas, e inclusive se pueden incorporar campos de texto 
para que el alumno pueda escribir respuestas y/o propuestas en función de la 
finalidad del formulario. 
 





 El procedimiento que se ha utilizado para la docencia en el MUIT se ha basado 
en proporcionar a los estudiantes el conjunto de herramientas colaborativas aquí 
expuestas con la intención de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Para ello, se 
han utilizado documentos de texto de Google Docs para que realizaran las tareas a 
entregar de forma on-line y colaborativa. Una vez que el grupo de prácticas acepta el 
evento de Google Calendar de dicha entrega, el profesor sabe que dicha entrega está 
preparada para ser evaluada. En caso de que los alumnos no acepten dicho evento, los 
permisos de edición de la entrega son suprimidos el día límite de la entrega de dicha 
práctica o documento. De esta forma, se incentiva a que los estudiantes realicen las 
entregas antes del tiempo límite de la misma, ya que el profesor puede evaluar dicha 
entrega de forma global y comentar fallos o erratas en el propio documento on-line. 
Estos comentarios pueden ayudar a los estudiantes a mejorar la calidad final de la 
entrega ya que disponen de tiempo para poder realizar los correspondientes cambios. 
 Cabe destacar, el uso de los formularios en dos vertientes claramente 
diferenciados: pruebas tipo test de autoevaluación y encuestas de calidad. La primera de 
ellas es un claro ejemplo de evaluación continua. En la Figura 5 se muestra un ejemplo 
de una prueba tipo test. Este formulario es recibido en las bandejas de correo de los 
estudiantes y puede ser contestada en cualquier navegador y desde cualquier sistema 
 




operativo. Dado que estas pruebas se realizan desde cualquier lugar, si que se limita el 
tiempo para realizarlas. Por otro lado, se han utilizado estas herramientas para la 
obtención de resultados derivados de la opinión de los propios estudiantes y su 
percepción de las estrategias aquí expuestas. A continuación se recogen los resultados 
derivados de esta encuesta. 
 
3. RESULTADOS  
A continuación se muestran los resultados obtenidos de una encuesta de calidad 
anónima al alumnado de la asignatura PIT2 del curso académico 2011-2012. Junto a las 
preguntas se muestran los porcentajes de respuestas así como un gráfico que ilustra las 
opiniones de los estudiantes sobre la implantación de las herramientas colaborativas y 
las redes sociales en la docencia de la asignatura. 
Figura 6: Grado de interés inicial por la asignatura 
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Figura 10: Resultados de la encuesta anónima facilitada al alumnado (Preguntas 8 y 9) 





Figura 11: Resultados de la encuesta anónima facilitada al alumnado (Preguntas 10 y 
11). 




Finalmente, los estudiantes ante la pregunta de que si consideran que las aplicaciones de 
Google Docs son útiles comparadas con aquellas proporcionadas por el CV un 81 % de 
los encuestados consideran que las herramientas son bastante o al menos más útiles que 
las convencionales utilizadas por el CV. Del 19 % que opina que estas estrategias no 
son tan útiles como las del CV, sólo el 4 % no las volverían a utilizar, mientras que el 
otro 15 % si bien consideran que que no han sido del todo positivas, no rechazarían 
utilizarlas de nuevo. 
 
4. CONCLUSIONES  
Los resultados derivados del trabajo de la red de investigación en docencia 
universitaria 2553 aquí recogidos permiten extraer unas conclusiones que si bien son de 
carácter positivo y constructivo también dan pie a nuevas vías para la mejora de la 
aplicación de estas herramientas en la docencia universitaria. 
Combinar las herramientas web colaborativas y aplicarlas a la docencia 
universitaria implica saber utilizar y enfocar sus capacidades para que el alumno 
obtenga las competencias deseadas. Este proceso no es una tarea trivial, y en ocasiones 
se hace necesario un análisis del contexto. Por ello, los autores han visto conveniente el 
uso de encuestas para conocer las impresiones del alumnado ante estas acciones 
pedagógicas. A través de la encuesta anónima se identifica una buena aceptación por 
parte del alumnado en la incorporación de las herramientas colaborativas y las redes 
sociales. Los resultados obtenidos en el campo de la implantación de aplicaciones 
colaborativas, son claramente mejores que los obtenidos en el curso académico 2010-




2011 [6]. La mejora en los resultados, en este campo, puede ser debida a la experiencia 
adquirida por parte del profesorado a la hora de aplicar este tipo de herramientas a la 
docencia específica de la asignatura. Sin embargo, también podemos identificar lagunas 
en las cuales las aplicaciones colaborativas no han sido de ayuda. Estos datos son más 
valiosos si cabe que los porcentajes positivos de aceptación, ya que nos indican que es 
necesario más trabajo y esfuerzos en optimizar el uso y aplicación de estos recursos. 
La incorporación de redes sociales también ha sido acogida con muy buenas 
impresiones, y de manera personal, los estudiantes han mostrado su apoyo a estas 
acciones ya que les permitieron mantener una vía de comunicación mucho más directa y 
tangible con el profesorado. Además, la posibilidad de anunciar cambios en la marcha 
de la clase y novedades de última hora vía Google+ ha proporcionado una mejora 
sustancial en la comunicación entre aquellos alumnos que no estaban registrados en el 
CV debido a problemas administrativos. 
En definida, los autores consideran positiva la experiencia adquirida con estas 
herramientas y su aplicación.  
Los autores desean agradecer el soporte y financiación de la Universidad de 
Alicante vía los proyectos GITE-09006-UA, GITE-09014-UA, y al ICE de la 
Universidad de Alicante a través de la convocatoria de Proyectos de Redes 2011-2012 y 
su soporte a la red 2553. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 Como es obvio, en el desarrollo del presente proyecto cada uno de los alumnos 
tuvo que darse de alta como usuario de Google (siempre y cuando no tuvieran un perfil 
ya creado). Esto le permitía el acceso a cada uno de las herramientas empleadas en el 
contexto del proyecto. Para el correcto desarrollo de la actividad fue necesario que 
ambas partes, alumno-profesor, se pusieran de acuerdo y se aceptaran en una especie de 
“sincronización virtual”. Este proceso, por contra, se realiza de manera automática en la 
plataforma del campus virtual, ya que cada alumno está asociado directamente con las 
actividades de las asignaturas a las que está matriculado.  
La necesidad de un nuevo perfil virtual es uno de los grandes inconvenientes 
considerados por los autores del proyecto. Esto contribuye a la diversificación de 
perfiles dentro de la comunidad docente, cuando la necesidad principal radica justo en 
lo contrario y por tanto resulta muy interesante la identificación única de cada uno de 
2444 
 
los alumnos. Esta característica, como comentaremos en el siguiente punto, podremos 
resolverla mediante la utilización de un entorno como Google Apps para la Educación. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
A raíz de los resultados derivados de la 
encuesta facilitada al alumnado, se considera que 
hay que seguir mejorando en la vía de unificación y 
homogeneización de las plataformas on-line que 
disponen los alumnos. Una línea futura en la cual, 
los pertenecientes a la red están trazando las líneas 
de actuación a considerar, es en la creación de una 
plataforma basada en Google Apps para Educación, 
que permita a los alumnos acceder a todos los contenidos y servicios utilizados hasta la 
fecha mediante el propio dominio de la Universidad de Alicante. 
Google Apps para Educación nos ofrece una solución unificada que reúne las 
principales herramientas de comunicación y trabajo colaborativo con las que hemos 
venido trabajando en el presente proyecto: email, calendario y chat. Además de este 
núcleo de herramientas nos permite acceder a un gran número de aplicaciones de 
Google adicionales que pueden ser de utilidad en la planificación y desarrollo docente 
de las mencionadas asignaturas en un futuro. Además de esto y como hemos 
comentado, el uso de Google Apps para la educación nos permite emplear el propio 
dominio institucional como método de entrada para los usuarios, facilitando la creación, 
gestión y administración de estos. De esta manera, es posible proporcionar acceso cada 
uno de los alumnos matriculados directamente empleando su correo institucional. En 
este contexto, consideramos como una oportunidad ineludible el hacer uso de esta 
solución unificada que nos permitirá eliminar la falta de unicidad e integrar todas las 
herramientas bajo una única solución. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Los pertenecientes a la red exponen aquí sus intenciones en continuar en esta 
línea de investigación. La implantación del nuevo Grado en Ingeniería en Sonido e 
Imagen en Telecomunicación y del MUIT implica la implantación de nuevas 
asignaturas, las cuales constituyen un reto y una oportunidad para la mejora en la 
 
Figura 14: Las diferentes 
herramientas proporcionadas 
por Google quedan integradas 




docencia universitaria. Ante este escenario, los docentes nos vemos con la obligación 
moral y profesional de aplicar nuevas técnicas y herramientas acordes a los tiempos en 
los que nos encontramos. Por ello, consideramos muy interesante continuar 
investigando y aplicando este conjunto de herramientas a diferentes asignaturas cuyas 
características y contextos implicarán una interpretación diferente de las aplicaciones 
posibles de “la nube” y las herramientas colaborativas. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
Uno de los principales argumentos esgrimidos en los medios de comunicación para hacer entendible la actual 
situación crisis económica es la falta de ética de los empresarios, banqueros y políticos. Sin embargo, en 
paralelo encontramos que en la literatura empresarial un creciente interés por el estudio de este tema, que no 
parece materializarse a efectos prácticos a nivel social. Por este motivo, la red de docencia universitaria en 
dirección de empresas (DUenDE)  ha planteado una encuesta entre el alumnado de las titulaciones de ADE y 
DADE (puesto que éstos serán los futuros empresarios o directivos de nuestras empresas) con vistas a 
conocer qué percepción tienen sobre la ética empresarial y la responsabilidad social corporativa y sobre la 
forma en que los directivos están gestionando actualmente las empresas.  En esta red también se ha trabajado 
en paralelo en el análisis de la metodología blended-learning seguida en los títulos propios de posgrado del 




Palabras clave: Responsabilidad Social Empresarial (RSE), Ética empresarial, Estrategia, percepción del 
alumnado, Escala sobre el papel percibido de la ética y la RSE (PRESOR). 
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1. INTRODUCCIÓN  
 Durante los últimos años, un tema recurrente de análisis tanto en foros académicos 
como empresariales ha sido el tema de la Responsabilidad Social Empresarial (RSE). El 
creciente interés por este tema ha pasado de ser una inquietud académica (o una cuestión 
teórica) a una necesidad real de las empresas, a veces difícil de implantar en la práctica, 
pero necesaria en el entorno actual para el éxito de la firma.  
De acuerdo con este nuevo planteamiento en la manera de hacer negocios, la Ética 
y la RSE pueden llegar a ser compatibles con la obtención de una adecuada rentabilidad a 
largo plazo, no sólo por parte de las grandes compañías sino también de las PYMES 
(Margolis y Walsh, 2003; Orlitzky, 2008; Orlitzky, Schmidt y Rynes, 2003; Waddock y 
Graves, 1997; Wang y Bansal, 2012).  
Pero, ¿qué es la RSE? ¿Debe ser obligatoria o voluntaria? ¿Está vinculada al largo 
plazo o al corto plazo de las empresas? ¿Puede realmente la empresa ser rentable a largo 
plazo sin generar externalidades? La respuesta a estas preguntas no es una tarea fácil, 
puesto que existen diversidad de enfoques y planteamientos según la sociedad a la que nos 
estemos refiriendo (no olvidemos que es un fenómeno global) o los agentes implicados en 
cada caso.  
Según el observatorio de Responsabilidad Social Corporativa, la RSE “es la forma 
de conducir los negocios de las empresas  que se caracteriza por tener en cuenta los 
impactos que todos los aspectos de sus actividades generan sobre sus clientes, empleados, 
accionistas, comunidades locales, medioambiente y sobre la sociedad en general. Ello 
implica el cumplimiento obligatorio de la legislación nacional e internacional en el  ámbito 
social, laboral, medioambiental y de  Derechos Humanos, así como cualquier otra acción 
voluntaria que la empresa quiera emprender para mejorar la calidad de vida de sus 
empleados, las comunidades en las que opera y de la sociedad en su conjunto”. 
Sin embargo, de acuerdo con la definición que ofrece el libro verde de la Comisión 
Europea (2001), la RSE “…es la integración voluntaria, por parte de las empresas, de las 
preocupaciones sociales y medioambientales en sus operaciones comerciales y sus 
relaciones con sus interlocutores”… “Ser socialmente responsable no significa cumplir 
plenamente las obligaciones jurídicas, sino también ir más allá de su cumplimiento 
invirtiendo “más” en el capital humano, el entorno y las relaciones con sus interlocutores”. 
Esta segunda definición nos parece más acertada, puesto que refleja mejor la voluntad de la 
empresa y no una mera obligación legal o imposición social. 
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De hecho, se puede constatar que existe una atención creciente sobre la necesidad 
de que las empresas amplíen el enfoque de sus actividades empresariales a diversas 
cuestiones sociales buscando la creación de valor y la supervivencia de la organización a 
través del compromiso con la satisfacción de las expectativas de los distintos grupos de 
interés o stakeholders. En este contexto, la percepción y el comportamiento de los altos 
directivos y su capacidad para integrar estás cuestiones en los procesos de formulación e 
implantación de la estrategia despierta un interés crítico en la literatura sobre dirección de 
empresas (Godos-Díez, et al., 2011; Swanson, 2008). 
 No obstante, para que dicha inquietud se traslade a la realidad empresarial es 
importante que nuestros empresarios y directivos tengan un conocimiento exacto de qué es 
la RSE, cuáles son sus beneficios e implicaciones, y cómo puede implantarse de manera 
eficiente en la práctica. De acuerdo con Rabouin (2009), más que importante, es necesario, 
 porque lamentablemente en la mayoría de las universidades no se les da la adecuada 
formación respecto de estos temas (1), por lo que acabamos teniendo directivos serios y  
exitosos, pero que no comprenden el rol social que deben cumplir. Es decir no comprenden 
que no sólo tienen responsabilidad frente a los accionistas, sino también frente a la 
sociedad en su conjunto. En definitiva, se debe hacer comprender que la RSE es un 
mecanismo más para que las empresas retornen a la sociedad lo que ésta les ha brindado.  
Conscientes de este problema, se nos plantea la duda acerca de en qué nivel de 
conocimiento a este respecto están los alumnos de aquellas titulaciones que, con mayor 
probabilidad, acaben desarrollando labores de tipo gerencial o directivo. Al margen de lo 
transmitido en las aulas durante el transcurso de nuestras asignaturas, ¿Qué saben 
realmente de este tema?, ¿Cómo creen ellos que piensan los directivos de su entorno? 
¿Cómo piensan ellos mismos a este respecto? ¿Deben las empresas comportarse como 
‘buenos ciudadanos corporativos’ ajustados a la ética y el respeto por las personas y el 
medio ambiente? ¿En qué medida consideran dichos estudiantes que la adopción de un 
comportamiento ético y socialmente responsable podría llegar a influir sobre el “éxito 
competitivo” de una empresa? ¿Poseen Ética y RSE un valor estratégico fundamental en 
términos de creación de valor?  
Estas cuestiones se tornan especialmente relevantes en un momento en el cual 
estamos pasando hacia un nuevo modelo educativo basado en el Espacio Europeo de 
Educación Superior que teóricamente debe responder a las necesidades crecientes de la 
sociedad. De esta forma, si somos capaces de identificar los patrones de comportamiento 
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del alumnado a este respecto, podremos reorientar los contenidos y la metodología de 
algunas de nuestras asignaturas para asegurarnos de que nuestro alumnado salga al 
mercado laboral con un conocimiento claro acerca de este tema. Este es pues, el principal 
objetivo del trabajo realizado por nuestra red.  
Creemos que existe una responsabilidad clara de los profesores del área y de otras 
áreas afines dentro del ámbito de las ciencias sociales, a la vista de los comportamientos 
oportunistas del empresariado que podemos observar a diario en la prensa o en el entorno 
empresarial inmediato.  
La investigación desarrollada se estructura como sigue: Comenzaremos con la 
descripción de la metodología empleada en el estudio. El resultado de los distintos análisis 
desarrollados se muestra en el apartado siguiente. A continuación se mostrarán las 
principales conclusiones, las dificultades encontradas y las líneas de trabajo futuro. 
Finalmente, se ofrecerá un listado con la bibliografía consultada y el anexo con la encuesta 
enviada. 
 
2. METODOLOGÍA  
La red DUenDE está formada por diez profesores del departamento de 
Organización de Empresas que impartimos docencia en diferentes titulaciones la 
Universidad de Alicante, pero que centramos casi toda la docencia en los títulos 
relacionados con Administración  y Dirección de Empresas (ADE, DADE, TADE).  
Durante este curso académico 2011-12 hemos trabajado en dos frentes 
diferenciados subdividiendo el trabajo total en dos partes. Por un lado, el estudio que se 
presenta en esta memoria, relativo a la RSE y ética empresarial. Por otro lado, hemos 
estado desarrollando también un estudio sobre la metodología docente semipresencial que 
se aplica en los títulos propios de posgrado del Departamento (Másteres, Expertos, 
Especialistas y cursos).  
El primer estudio fue realizado a través de encuesta al alumnado durante los meses 
de febrero y marzo, mientras que el segundo no se ha concluido todavía al estar en fase de 
recogida y proceso de datos. La razón esencial de que este último trabajo no se haya 
concluido es que no se podía encuestar a la totalidad del alumnado hasta que éste hubiera 
finalizado el curso, y el cierre oficial se produjo la tercera semana de junio, por lo que no 
ha dado tiempo a recoger todas las encuestas y ofrecer el resultado final. Esta es la razón 
por la que la presente memoria se ha centrado en la primera de las investigaciones.  
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No obstante, en el apartado de dificultades y líneas de acción futuras se comentan 
algunas ideas más sobre ese segundo estudio, ya que era imposible plasmar los resultados 
de los dos trabajos en esta memoria. 
 
2.1. Descripción del estudio realizado 
Para identificar el grado de conocimiento que tienen los alumnos sobre la RSE y lo 
que piensan sobre la misma, se ha realizado un estudio sobre los alumnos de la asignatura 
Dirección Estratégica y Política de la Empresa I de las titulaciones de Licenciado en 
Administración y Dirección de Empresas y del programa simultáneo de estudios Derecho-
ADE.  
La técnica de muestreo utilizada en este estudio es de tipo ‘no probabilístico 
accidental’ dado que se pasó un cuestionario que los alumnos debían cumplimentar una 
vez finalizada la impartición de la asignatura. En concreto, los datos fueron recopilados 
coincidiendo con la realización del examen final de la misma. La muestra total fue de 287 
alumnos de un total de 365 matriculados. 
Las razones que nos llevaron a seleccionar esta asignatura y no otra tienen que ver 
con los contenidos de la misma, ya que hasta el curso académico 2010-11 no se había 
incorporado el estudio de la temática de la RSE al temario de forma diferenciada. Hasta el 
momento, estos contenidos habían sido ofrecidos de forma transversal en varias 
asignaturas de la titulación sin que se hiciera una mención explícita en un apartado 
concreto de un tema. Conscientes de este problema, los profesores de la mencionada 
asignatura se estaban planteando qué grado de amplitud debían darle a esta problemática 
de cara al diseño de la asignatura equivalente en tercer curso del Grado en Administración 
de Empresas que se implantará el próximo curso académico.  
 
2.2. Materiales 
El cuestionario utilizado en el estudio se muestra en el ANEXO 1. Debemos 
recordad que no se trata de un cuestionario para ver la situación de la RSE en España, sino 
que el presente estudio centra su interés sólo en aquellas cuestiones que tienen que ver con 
cómo los sujetos analizados (estudiantes), perciben qué es la RSE y si la adopción de un 
comportamiento ético y socialmente responsable podría llegar a influir sobre el “éxito 




2.3. Instrumentos de evaluación 
La percepción de los estudiantes acerca del papel que juegan Ética y RSE sobre la 
actividad empresarial fue medida utilizando para ello la escala PRESOR (Perceived Role of 
Ethics and Social Responsibility), la cual aborda fundamentalmente cuestiones relativas a 
dicha ‘percepción’ desde una perspectiva básicamente instrumental, esto es, en relación con 
su impacto sobre otras magnitudes empresariales. Esta escala encuentra su fundamento en 
el conocido como Organizational Effectiveness Menu desarrollado por Kraft y Jauch 
(1992). 
La escala antes mencionada, originalmente desarrollada por Singhapakdi et al. 
(1996), se halla constituida por un total de 16 ítems (escala tipo Likert 1-7) que reflejan 
distintas combinaciones de roles éticos y socialmente responsables relacionados con 
diferentes aspectos del “éxito competitivo” y ha sido ampliamente utilizada en la literatura 
académica sobre diversas poblaciones (top managers, directivos, estudiantes, directores de 
marketing, de aprovisionamiento, etc.) por parte de numerosos autores (véase, p .ej. 
Assudani et al., 2011; Axinn et al., 2004; Gacalone, Jurkiewicz y Deckop, 2008; Huang y 
Kung, 2011; Shafer et. al., 2007; Turker, 2009; Yaman y Gurel, 2006). 
Este cuestionario consideramos que es adecuado para esta investigación porque ha 
sido validado de forma reiterada en diversos estudios y porque permite identificar muy 
claramente qué piensa un individuo, o conjunto de individuos, respecto a qué es un 
comportamiento socialmente responsable y sus implicaciones sobre los resultados 
empresariales. 
En cuanto al resto de variables incluidas en el cuestionario (a excepción del sexo, la 
titulación cursada y la edad del entrevistado), para su medición se utilizaron, nuevamente, 
escalas tipo Likert 1-7.  
 
2.4. Procedimientos 
Los datos fueron procesados a través del paquete estadístico SPSS© (Statistical 
Package for Social Sciences) en su versión 18. En el análisis se emplearon medias, 
desviaciones típicas, máximos y mínimos para las distintas variables consideradas así 
como también diversas técnicas de análisis multivariante, entre ellas, el Análisis Factorial 





3. RESULTADOS  
 En lo que respecta a los resultados del análisis, para el “estudio métrico” de cada 
uno de los 16 ítems considerados y, dado que en investigaciones anteriores se detectaron 
diferentes dimensiones dentro de la misma, se llevaron a cabo diversos análisis descriptivos, 
análisis de correlaciones (para el cálculo de los índices de homogeneidad corregidos de 
cada ítem), y un Análisis Factorial Exploratorio (AFE). 
 Del análisis descriptivo podemos señalar, a grandes rasgos, que los alumnos 
parecen tener muy claro qué es comportamiento socialmente responsable y qué no lo es. 
De hecho, destacan con medias superiores a 5 dos ítems: “Comportarse de forma ética y 
socialmente responsable es lo más importante que puede hacer una empresa” y “la ética y 
la responsabilidad social de una empresa son esenciales para su rentabilidad a largo plazo”. 
Por el contrario, alcanza una baja puntuación (inferior a 3) algún ítem reverse como: “la 
preocupación más importante para una empresa es obtener beneficios, aunque suponga 
forzar o quebrantar las normas” o “la calidad de los outputs resulta fundamental para el 
éxito de la empresa. La ética y la responsabilidad social no lo son.” 
Dado que en los estudios revisados en la literatura se podían identificar dos 
dimensiones con el empleo de estos ítems, se planteó la necesidad de llevar a cabo un AFE 
y los análisis correlacionales previos. En este sentido, debemos indicar que uno de los 
ítems inicialmente considerados (el ítem 08) tuvo que ser eliminado debido a su escaso 
poder discriminante y su baja correlación con el total de la escala. En cuanto al AFE, este 
último fue desarrollado aplicando para ello el método de componentes principales y la 
“rotación varimax”. La adecuación de la matriz para realizar el AFE fue testada mediante 
el test de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la Prueba de Esfericidad de Bartlett (KMO = 
0.780; Índice de Esfericidad de Barlett χ2 = 522,266; gl. 55; p < 0.001). Para la reducción 
del número de ítems y depuración de la escala utilizada se combinaron varios criterios: a) el 
autovalor de cada factor debía ser superior a la unidad; b) cada factor debía explicar al 
menos el 5% de la varianza total; c) en los factores seleccionados, la carga factorial de los 
ítems debía ser de al menos 0,50; y d) los ítems contenidos en cada factor debían presentar 
una consistencia interna adecuada (α>0,70; Nunnally y Bernstein, 1994). 
En la Tabla 1 se muestra la solución rotada del análisis así como la carga factorial de 
cada ítem en cada uno de los dos factores resultantes. También se indica el porcentaje de 




Tabla 1. Resultados del Análisis Factorial Exploratorio (AFE). Escala final 
















  0,725 
  0,730 
  0,702 
- 0,107 
- 0,212 
  0,597 
- 0,048 
- 0,131 
  0,626 
  0,672 
  0,640 
- 0,122 
  0,050 
- 0,045 
  0,567 
  0,629 
- 0,107 
  0,658 
% Varianza 
explicada       
Total: 43,73 
17,34  26,39 
 
La Tabla 2 muestra los ítems que forman cada factor, la media y la desviación 
típica de los mismos, las correlaciones ítem-factor y el resultado obtenido en los análisis de 
consistencia interna desarrollados (coeficiente α de Cronbach). 
 
Tabla 2. Datos descriptivos y análisis de fiabilidad de la escala resultante: coeficiente de 
fiabilidad (α de Cronbach) y correlación ítem-factor 




















































































El primero de los factores  considerados, al que hemos denominado «Percepción 
sobre el valor estratégico de la Ética y la RSE», permite explicar el 17,34 % de total de la 
varianza (véase, Tabla 1) e incluye 5 ítems, caracterizados todos ellos por reflejar una alta 
consideración de la Ética y la RSE por parte de los estudiantes analizados y una valoración 
altamente positiva de su contribución a los resultados. De acuerdo con esta primera 
dimensión, las acciones desarrolladas en dicho ámbito de actuación habrían de pasar a ser 
consideradas con un fin  en sí mismas, pudiendo constituir, además, un buen negocio para 
la empresa al favorecer la eficacia, la rentabilidad e incluso su supervivencia en el largo 
plazo.  La consistencia interna del factor es 0,708 y la correlación ítem-factor oscila entre 
0,403 y 0,538. 
El segundo factor permite explicar el 26,39 % de la varianza e incluye 6 de los 10 
ítems restantes, mostrando su composición una mayor preocupación de los individuos 
entrevistados por la eficiencia, los beneficios y la satisfacción de los intereses de los 
accionistas en términos de creación de valor que por el mero hecho de que las empresas, al 
frente de cuya dirección podrían llegar a situarse en un futuro, sean percibidas como ética y 
socialmente responsables o puedan llegar a comportarse como ‘buenos ciudadanos 
corporativos’ ajustados a la ética y el respeto por las personas y el medio ambiente”. En 
situaciones de conflicto, Ética y RSC deberían quedar, pues, subordinadas a la eficiencia, 
competitividad y supervivencia de la empresa. Es por ello que hemos denominado a este 
factor «Papel de subordinación de la Ética y la RSE». La consistencia interna del factor es 
0,704 y la correlación ítem-factor oscila entre 0,397 y 0,468  
Una vez interpretados los resultados del AFE, para concluir con el análisis, las 
puntuaciones factoriales de cada uno de las dimensiones latentes o factores antes descritos 
fueron utilizadas como variables de agrupación para la realización de un análisis cluster 
(2), el cual nos permitió identificar la existencia de dos grupos claramente diferenciados 
compuestos por un total de 151 y 136 individuos. Los resultados de dicho análisis, ahora sí, 
respecto de la puntuación media asignada a los diferentes ítems que componen cada uno de 
tales factores se muestran en la Tabla 3. 
 
Tabla 3. Resultados del Análisis Cluster K-means 
 FACTOR 1 FACTOR 2 
Análisis de los clusters identificados   
 
 
N 151 151 
Media 5,5391 2,8333 
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CLUSTER 1 Desv. típica 0,5982 0,7180 




N 136 136 
Media 4,3559 4,0551 
Desv. típica 0,8002 0,9008 
Mediana 4,40 4,00 
 
MUESTRA 
(N = 287) 
N 287 287 
Media 4,9784 3,4123 
Desv. típica 0,9166 1,0133 
Mediana 5,00 3,3333 
 
Identificados los grupos antes mencionados, el siguiente paso fue tratar de testar la 
existencia de posibles diferencias significativas entre ellos atendiendo a variables tales 
como el sexo, la titulación cursada por el sujeto encuestado (ADE/DADE) o el grado en 
que estos consideran que la adopción de un “comportamiento ético y/o socialmente 
responsable” podría llegar a influir sobre el “éxito competitivo” de una empresa. Esta 
última variable fue medida utilizando para ello una escala tipo Likert 1-7 (1 = “Escasa o 
nula influencia”, 7 = “Elevada influencia”).  
Los estadísticos descriptivos de estas variables así como el resultado de la prueba U 
de Mann-Whitney y de los test de contingencia desarrollados se muestran en la Tabla 4. 
 
Tabla 4. Análisis comparativo entre clusters 
 Media 
(Desv. típica) 







Est. de contrate 
(Prueba U de Mann-
Whitney) 
Influencia de Ética y 










 % Esperado % Cluster 1 % Cluster 2 Est. de contraste 
(χ2) 
    9,268** 
Sexo Hombre 
Mujer 
42,50 34,0% 51,9  
57,50 66,0% 48,1 
    4,853* 
Titulación ADE 
DADE 
84,8 80,4 89,9  
15,2 19,6 10,1 




Las diferencias entre ambos “clusters” pueden considerarse, en todos los casos, 
como estadísticamente significativas y muestran, entre otros resultados, una valoración 
media significativamente menor de la variable “Influencia de la Ética y la RSE sobre el 
éxito competitivo” por parte de aquellos estudiantes clasificados en el segundo de los 
clusters identificados en el análisis; en definitiva, por parte de quienes tienden a considerar 
más el impacto restrictivo de la Ética y la RSE sobre los resultados y la supervivencia de la 
empresa en el largo plazo.  
 
En cuanto al resto de variables consideradas, los porcentajes de hombres y de 
futuros Licenciados en ADE son, asimismo, significativamente mayores a los esperados 
entre los sujetos clasificados en este segundo cluster y, a la inversa. 
 
4. CONCLUSIONES  
La RSE se ha convertido en una prioridad estratégica para las empresas de nuestros 
días, pero a pesar de ello, todavía continúa existiendo un debate acerca de si supone 
realmente un coste neto para la empresa como consecuencia de los gastos en que se incurre 
o si, por el contrario la inversión en RSE permite crear valor en el largo plazo. Este debate 
nos ha llevado a la necesidad de conocer cómo perciben nuestros alumnos este tema, con 
vistas a poder reorientar nuestras asignaturas. 
Interesados principalmente en dicha cuestión, la investigación desarrollada nos ha 
permitido, una vez discutidos los argumentos a favor y en contra de cada una de las 
posturas antes apuntadas, trasladar el mencionado debate a las aulas, permitiéndonos 
identificar, entre nuestros estudiantes de las Licenciaturas en ADE y el Programa 
Simultáneo de Estudios en Derecho y ADE, futuros directivos de empresa, la existencia de 
dos grupos claramente diferenciados en función de su percepción acerca del papel que 
Ética y RSE juegan sobre la actividad empresarial. 
El primero de los clusters señalados, constituido por un total de 151 individuos, se 
hallaría caracterizado por una consideración más “estratégica” de la Ética y la RSE y  por 
una valoración bastante más positiva sobre su posible influencia sobre los resultados 
empresariales y el “éxito competitivo” de la empresa. Por su parte, los sujetos clasificados en 
el segundo de tales grupos, 136 estudiantes, tienen un carácter más “oportunista” y 
considerarían en mayor medida que, ante posibles situaciones de conflicto, tanto la ética 
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como la RSC deberían quedar subordinadas a la eficiencia, competitividad y supervivencia 
de la empresa.  
Una vez identificados los grupos antes mencionados, el siguiente paso consistió en 
testar la existencia de posibles diferencias estadísticamente significativas entre ellos 
atendiendo a variables tales como el sexo, la titulación cursada por el sujeto encuestado o 
el grado en que estos consideran que la adopción de un comportamiento ético y/o 
socialmente responsable podría llegar a influir sobre el “éxito competitivo” de una 
empresa.  
En cualquier caso, conviene señalar que, más allá de las diferencias encontradas, la 
principal conclusión que cabría extraer es que la importancia atribuida a la ética y la RSE 
como activo estratégico fundamental en términos de creación de valor supera, al menos en 
la muestra analizada, a aquella otra consideración de carácter más restrictivo y de 
subordinación respecto de la eficiencia, la rentabilidad o cualesquiera otros factores que 
pudiesen llegar a influir sobre la competitividad de la empresa.  
No obstante, y a pesar de que sea mayor el número de alumnos que ven ese papel 
estratégico, lo que debe preocuparnos es que el 47,38% de los alumnos estarían dispuestos 
a subordinar los comportamientos éticos y socialmente responsables para conseguir los 
resultados empresariales, lo que nos demuestra que aún queda un camino por recorrer si 
queremos tener también nosotros como docentes también una actitud éticamente 
responsable de cara a la sociedad. 
Como consecuencia de esto, la formación académica a desarrollar en el futuro en 
este ámbito debe favorecer una visión orientada al largo plazo y alejarse de los enfoques 
oportunistas que permiten ganar dinero en el corto plazo cueste lo que cueste. Debemos 
apartar la cultura del “pelotazo” y del “todo vale” tan popularizada en los últimos años y 
cambiarla por la del respecto a las demandas de tipo social planteadas por el conjunto de la 
sociedad como consecuencia de sus actividades. Se trata básicamente de una labor de 
sensibilización que debe ser conseguida de forma transversal por un elevado número de 
asignaturas que aportan contenidos desde distintos ámbitos de la empresa, pero que 
requiere al mismo tiempo de un análisis detallado y pormenorizado de las implicaciones 
que tiene este enfoque sobre los resultados empresariales y sociales a largo plazo. Sin duda 
en nuestro caso, este análisis debe corresponder a las asignaturas con contenidos 




5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
En líneas generales se debe señalar que no se han encontrado dificultades graves en 
el desarrollo de la investigación, salvo las derivadas de la operativa diaria o las posibles 
diferencias de criterio que aparecen cuando se trabaja con una red tan grande. 
En un principio, se planteó realizar una encuesta similar a la del año anterior para 
valorar aspectos metodológicos, pero dada la necesidad de diseñar la nueva guía docente 
de la asignatura se pensó que podía ser más útil preguntar a los alumnos sobre su 
percepción sobre la RSE con vistas a poder configurar mejor los contenidos de la 
asignatura a diseñar para el curso próximo.  
Aunque pueda parecer un estudio poco importante, debemos indicar que se había 
generado un fuerte debate en el departamento acerca de cómo debía tratarse ese tema, 
encontrando que parte del profesorado prefería seguir con el enfoque transversal porque se 
trata de alumnos, no de directivos, y otra parte consideraba que este tema debía tener un 
estudio más detallado por la importancia que tiene el tema en la actualidad.  
En este sentido, tanto el diseño como la implantación de la encuesta sobre RSE se 
ha llevado a cabo sin problemas. 
Por otro lado, en esta red se ha trabajado en paralelo en el análisis de la 
metodología blended-learning de los títulos propios de posgrado que tiene el 
departamento. Este estudio sí que ha encontrado dificultades organizativas, puesto que 
inicialmente se planteó con una idea más global de valorar qué pensaba el alumno sobre la 
formación presencial y la formación on-line (puesto que la estaban “viviendo” en distintos 
grados de semipresencialidad según el curso), y al final se planteó como un análisis de las 
metodologías concretas que se han seguido en cada curso. Es evidente que este segundo 
enfoque es más útil para nosotros porque tenemos una retroalimentación directa acerca de 
la metodología que empleamos, pero plantea el problema de que la valoración del curso es 
“final”, por lo que debe acabar con el curso, es decir, pocos días antes de realizar esta 
memoria, lo que ha impedido mostrar unos resultados significativos. 
Además, nos encontramos con el problema de cómo recoger las opiniones si el 
alumno no está físicamente. La encuesta fue diseñada y lanzada a través de la plataforma 
Qualtrics, que ofrece innumerables ventajas desde el punto de vista del diseño, de gestión 
de la encuesta y de análisis posterior de los datos. Sin embargo, hemos podido comprobar 
que el índice de respuesta baja notablemente cuando la recogida del cuestionario no se 
hace en clase y se lanza una encuesta por correo electrónico o a través de la plataforma on-
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line. Comparativamente, el estudio de RSE incluye al 78,63% del alumnado matriculado 
(se hizo el día del examen), mientras que el de metodología semipresencial a los 7 días de 
lanzar la encuesta y tras un recordatorio apenas llega al 25% y compromete incluso la 
comparación estadística de resultados entre cursos. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Es evidente que este trabajo nos ha aportado conclusiones interesantes desde el 
punto de vista metodológico y para el diseño de nuestras asignaturas adaptadas al EEES. 
 La primera propuesta de mejora es obvia a la luz de las conclusiones del estudio 
sobre la RSE explicado en esta memoria. Como docentes, y como expertos en gestión de 
empresas, tenemos la obligación moral dar una visión estratégica sobre el papel que juega 
la RSE y la ética empresarial a los futuros directivos de nuestras empresas, por lo que 
debemos incluir necesariamente estos contenidos en la asignatura de Dirección Estratégica 
del grado en ADE, DADE (y ahora también TADE), y lo debemos hacer con ese enfoque 
positivo, estratégico y proactivo. Es más, el estudio nos da herramientas muy valiosas para 
poder explicar mejor a los alumnos qué es lo que piensan la sociedad y las empresas al 
respecto, ya que los clusters obtenidos con los alumnos son un claro reflejo de lo que las 
empresas opinan a nivel mundial tras comparar nuestro estudio con otros.  
Desde el punto de vista metodológico, hemos extraído una segunda lección 
importante sobre cuándo y cómo hacer las encuestas. Hasta ahora siempre había sido en 
clase, y con el alumno físicamente delante, mientras que este año hemos optado por probar 
con Qualtrics (lo que parece lógico al ser alumnos semipresenciales). Metodológicamente 
hablando es correcto el enfoque seguido, pero desde el punto de vista de la eficiencia y la 
tasa de respuesta, no podemos recomendar este sistema, dado que el período de recogida de 
cuestionarios se alarga, el trabajo se multiplica y los índices de respuesta son peores.  
A pesar de esto, y con los pocos datos que tenemos de momento hemos podido 
extraer algunas conclusiones sobre la metodología semipresencial que nos van a servir para 
mejorar el diseño de los cursos. Una conclusión importante es que los alumnos encuentran 
una alta satisfacción con la formación semipresencial, siendo incluso superior a la 100% 
on-line.  Esto puede ser debido a que el alumno no está todavía acostumbrado a trabajar de 
forma autónoma porque no lo ha hecho durante sus estudios previos.  De hecho, aunque el 
alumno a veces encuentra dificultados para organizarse en la parte no presencial, el contar 
con buenos materiales y tutores adecuados facilita el aprendizaje y permite que los 
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alumnos se encuentre mucho más motivados que con metodologías exclusivamente 
presenciales  o 100% no-presenciales. Por tanto, creemos que debemos seguir apostando 
por impartir los cursos siguiendo esta metodología mixta.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
En principio, la red pretende seguir trabajando en futuras ediciones, tratando de 
abordar distintos aspectos que puedan ser interesantes para mejorar los contenidos o las 
metodologías que, a nuestro juicio, deben utilizarse en la docencia de dirección de 
empresas.  
De hecho, estamos concediendo tanta importancia a la metodología blended-
learning que estamos empezando a desarrollar, a modo de prueba, materiales multimedia 
susceptibles de ser utilizados en cursos de esta naturaleza. 
Por tanto, nuestra intención es continuar investigando en docencia, pero tratando de 
ser originales en los enfoques seguidos para no caer en la simple elaboración de guías o en 
la evaluación de la actividad docente. 
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(1) Si a esto sumamos el hecho de que un elevado porcentaje de las empresas españolas son PYMES, cuyos 
propietarios y directivos no tienen formación empresarial, el problema de llevar a la realidad el RSE se torna 
una labor compleja y se convierte en una cuestión de azar más condicionada por variables contextuales de 
educación, entorno social, sector, etc.  
(2) Entre otras razones, una de las ventajas de analizar las puntuaciones factoriales es su facilidad para así 
conseguir que los datos cumplan determinados supuestos, tales como la no existencia de un gran número de 
variables, igualdad de medida, la ausencia de correlación entre ellos, necesarios para utilizar el análisis cluster 
(Hair et al., 2004). 
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ANEXO 1. CUESTIONARIO UTILIZADO EN LA INVESTIGACIÓN 
TITULACIÓN:  ADE    DADE 
 
Por favor, responda a las preguntas que se formulan en el siguiente cuestionario. La información obtenida será tratada de 
forma total y absolutamente confidencial. 
 
I. PAPEL PERCIBIDO DE LA ÉTICA Y LA RESPONSABILIDAD SOCIAL EMPRESARIAL 
 
Orientación hacia la Ética y la Responsabilidad Social Empresarial (RSE): 
(Escala Likert 1-7; 1 = “Totalmente en desacuerdo”, 7 = “Totalmente de acuerdo”) 
 
 
Presor 1. Comportarse de forma ética y socialmente responsable es lo más 
importante que puede hacer una empresa. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 2. La calidad de los “outputs” resulta fundamental para el éxito de una 
empresa. La ética y la responsabilidad social, no lo son. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 3. Lo realmente importante para la eficacia global de una organización es que la 
comunicación sea efectiva, con independencia de que esté o no relacionada con la 
ética y la RSE. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 4. Las sesiones de planificación corporativa y para el establecimiento de 
objetivos deberían incluir discusiones acerca de responsabilidad social y ética 
empresarial. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 5. La preocupación más importante para una empresa es obtener beneficios, 
aunque suponga forzar o quebrantar las normas. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 6. La ética y la responsabilidad social de una empresa son esenciales para su 
rentabilidad a largo plazo. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 7. La eficacia de un negocio se puede determinar, en gran medida, por su 
comportamiento ético y socialmente responsable. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 8. Las empresas han de despreocuparse de la ética y la RSE para mantener su 
competitividad en un entorno global. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 9. La responsabilidad social empresarial y la rentabilidad pueden ser 
compatibles. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 10. La ética en los negocios y la responsabilidad social son aspectos claves 
para la supervivencia de una empresa. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 11. La atención a las condiciones laborales de los empleados debe ser la 
principal prioridad en cualquier empresa. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 12. Las empresas tienen una responsabilidad social más allá de la obtención 
de beneficios. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 13. Si está en juego la supervivencia de la empresa, se deben dejar de lado la 
ética y la responsabilidad social. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 14. Para una empresa, la eficiencia es mucho más importante que el ser 
percibida como ética y socialmente responsable. 
1   2   3   4   5   6   7 
Presor 15. Con frecuencia la ética resulta ser un buen negocio. 1   2   3   4   5   6   7 
Presor 16. Si los accionistas se muestran descontentos, lo demás carece de 
importancia. 
1   2   3   4   5   6   7 
 
 
Evalúe el grado en que considera que la adopción de un comportamiento ético y/o socialmente responsable 
podría llegar a influir sobre el “éxito competitivo” de una empresa: 
(Escala Likert 1-7; 1 = “Escasa o nula influencia”, 7 = “Elevada influencia”) 
 
1             2             3             4             5             6             7 




Responda Ud. a la siguiente pregunta indicando o señalando una posición en la escala que a continuación se 
propone según su percepción se aproxime más a uno u otro de los siguientes perfiles propuestos: 
 
 
Perfil A        Perfil B 
 
 
Perfil A: El directivo es… alguien inherentemente oportunista y, sólo cuando existan mecanismos de control 
eficientes tratará de maximizar el valor para los accionistas, lo cual le lleva a una orientación a los beneficios 
a corto plazo (Agency Theory). 
 
Perfil B: El directivo es… alguien que busca satisfacer las expectativas de los distintos grupos de interés o 





III. OTRAS VARIABLES (SEXO, EDAD, …) 
 
Sexo:  Hombre    Mujer 
Edad: _____ 
 
Indique la importancia atribuida por Ud. a los temas relacionados con el Gobierno Corporativo, la Ética 
Empresarial y la RSE (…): 
(Escala Likert 1-7; 1 = “Escasa o nula importancia”, 7 = “Elevada importancia”) 
 
En relación a otros temas y/o cuestiones abordadas en la asignatura Dirección 
Estratégica y Política de Empresa I. 
1   2   3   4   5   6   7 
En su formación académica como futuro Licenciado en ADE. 1   2   3   4   5   6   7 
En relación a otros temas y/o cuestiones abordados en otras materias de entre aquellas 
que forman parte de dicha titulación. 
1   2   3   4   5   6   7 
 
 
Finalmente, ¿en qué medida considera Ud. que el tratamiento y/o discusión de los temas antes mencionados ha 
podido llegar a influir en su orientación y/o percepción respecto de las cuestiones formuladas en este 
cuestionario? 
(Escala Likert 1-7; 1 = “Escasa o nula influencia”, 7 = “Elevada influencia”) 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
 
Los profesores integrantes de esta red llevan desde el curso académico 2006-2007 trabajando en la 
investigación y aplicación de nuevas prácticas docentes de cara a la implantación de las titulaciones de 
Grado. Si en un primer paso fue la elaboración de guías docentes, en los siguientes cursos el objetivo ha 
sido introducir progresivamente cambios en las metodologías docentes orientadas a una participación más 
activa del estudiante, con el fin de mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje. Hasta la puesta en marcha 
del Grado de Economía en la Universidad de Alicante, los profesores de la red han impartido su docencia 
en segundo curso de la licenciatura de Economía. La novedad del curso académico 2011-2012 ha sido la 
entrada en vigor del segundo curso del Grado en Economía, lo que ha implicado que estos profesores 
hayan impartido nuevas asignaturas bien en los estudios de Grado de Economía o bien en otras 
titulaciones de la Facultad. En este trabajo se exponen las metodologías docentes aplicadas en las nuevas 
asignaturas impartidas durante 2011-2012, a partir de la experiencia adquirida en los años precedentes en 
los que han estado investigando sobre metodologías docentes en el seno de la red. Asimismo, se exponen 
los principales resultados obtenidos. 
 
 
Palabras clave: Metodología docente, evaluación continua, enseñanza, aprendizaje, Economía  
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1. INTRODUCCIÓN  
 
Los profesores integrantes de la red Metodologías docentes en asignaturas de Economía, 
constituida a principios del curso académico 2011-2012, inicialmente constituyeron la red 
docente Segundo de Economía en el curso 2006-2007, puesto que todos impartían docencia en 
el segundo curso de la licenciatura de Economía de la Universidad de Alicante. La 
elaboración de las guías docentes constituyó el primer trabajo de la red, al que le siguieron en 
los cursos posteriores la progresiva introducción de nuevas metodologías docentes que 
otorgan un papel más activo al alumno en el proceso enseñanza-aprendizaje. En el presente 
curso académico, 2011-2012, se ha implantado en la Universidad de Alicante el Grado de 
Economía en segundo curso y esto ha supuesto que los profesores integrantes de la red hayan 
impartido su docencia bien en segundo curso del Grado de Economía, bien en otras 
titulaciones de la Facultad de C.C. Económicas y Empresariales o bien en otros cursos 
académicos de la titulación de Economía. Por este motivo, decidieron cambiar el nombre de la 
red por Metodologías docentes en asignaturas de Economía. De forma similar a cursos 
anteriores, durante 2011-2012 los profesores participantes de la red han aplicado 
metodologías docentes complementarias a la lección magistral, con el objetivo de incentivar 
la asistencia del estudiante a clase, motivar su participación activa en el aula, mejorar la 
comprensión de la materia por parte de los alumnos, así como mejorar las calificaciones 
finales de los estudiantes en las asignaturas integradas en la red.  
En este trabajo se exponen las metodologías docentes aplicadas en las nuevas asignaturas que 
han impartido los profesores integrantes de la red durante el curso 2011-2012, a partir de la 
experiencia adquirida en los años precedentes en los que han estado investigando sobre 




2. METODOLOGÍA  
 
A continuación se va a explicar la metodología docente llevada a cabo por profesores que 




2.1. Descripción de las asignaturas objeto de estudio  
Las asignaturas objeto de estudio son las siguientes: 
 ECONOMÍA ESPAÑOLA: Se trata de una asignatura básica de 2º curso que 
pertenece tanto al Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE) como al 
programa simultáneo de Turismo y Administración y Dirección de Empresas (TADE) 
y que se ha impartido por primera vez en el presente curso académico. En ambas 
titulaciones se ofrece en el segundo semestre del segundo curso. Economía Española 
figura igualmente en el programa simultáneo Derecho y Administración y Dirección 
de Empresas (DADE), en este caso se imparte en el primer semestre del tercer curso. 
Los resultados que se ofrecen en esta memoria corresponden a la primera convocatoria 
(junio) de tres grupos del Grado de ADE. 
 ESTADÍSTICA II: Se trata de una asignatura obligatoria de 6 créditos ECTS del 
primer cuatrimestre de segundo curso del Grado en Economía, que se ha impartido por 
primera vez en el curso actual (2011-12). Los resultados de la asignatura “Estadística 
II” que se presentan en esta memoria se refieren a la primera convocatoria del grupo 
impartido en el turno de mañana. 
 POLÍTICA ECONÓMICA: Se trata de una asignatura de 3º de la Diplomatura en 
Ciencias Empresariales, que ha tenido una estructura similar a la aplicada en la 
asignatura del plan de estudios de Economía. Además, ha compartido la misma 
característica de ser una asignatura a extinguir durante este curso académico lo que ha 
favorecido una elevada tasa de asistencia por parte de los alumnos tanto a las clases 
teóricas como a las clases prácticas. Por otro lado, se ha seguido impartiendo también 
la asignatura ECONOMÍA Y POLÍTICA INDUSTRIAL de 4º de la Licenciatura en 
Economía, cuya extinción se producirá el curso que viene. 
 MACROECONOMIA AVANZADA II: Se trata de una asignatura troncal de 6 
créditos (equivalente a 7.5 ECTS) del 3º curso de la Licenciatura de Economía, es por 
tanto una asignatura a extinguir. Esta asignatura es una de las extensiones de la 
macroeconomía que se imparte en el 2º curso de Economía (Ampliación de 
Macroeconomía), cuyos resultados y metodología docente ya se incluyeron en la 
memoria de la RED de 2º de Economía del año pasado, y que, por tanto, incluye en su 
mayor parte (en torno a un 80 por ciento) el mismo alumnado que el año pasado. La 
profesora de MACROECOMIA AVANZADA II del curso 2011-2012 es también la 
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misma que la de AMPLIACION DE MACROECONOMIA del curso 2010-2011 lo 
que ha permitido una evaluación sobre la influencia de esta última sobre el aprendizaje 
de macroeconomía en un curso superior. 
 
2.2. “Economía Española” 
La asignatura tiene el objetivo de proporcionar al alumno el conocimiento de los principales 
rasgos de la economía española y su evolución en las décadas recientes.   El programa 
contiene un total de 5 temas.  
En las clases de teoría el profesor explica los aspectos fundamentales de cada uno de los 
temas del programa a través de la lección magistral. La exposición del profesor se apoya en 
esquemas, cuadros de datos y gráficos que ayudan al alumno a comprender los distintos 
aspectos de la realidad económica española y que son publicados como materiales de la 
asignatura en el campus virtual antes del inicio de cada tema. La lección magistral es 
participativa otorgando el profesor una participación más activa al estudiante en el aula. Para 
preparar la parte teórica del programa, los alumnos disponen de la bibliografía básica de la 
asignatura. Asimismo, el profesor pondrá a su disposición la documentación adicional que 
considere necesaria para el desarrollo de cada uno de los diferentes temas del programa.  
El objetivo de las clases prácticas es familiarizar al alumno con el manejo de las herramientas 
básicas para el análisis económico aprendiendo a seleccionar los indicadores económicos más 
adecuados y a interpretar adecuadamente sus resultados. Para el desarrollo de las clases 
prácticas se sigue un sistema de aprendizaje cooperativo, donde los alumnos trabajan en las 
sesiones prácticas en grupos de tres estudiantes, guiados por el profesor. Cada semana con 
suficiente antelación se publica en el campus virtual todo el material necesario para que los 
alumnos puedan realizar la práctica de la semana siguiente (documentos Excel con datos para 
realizar cálculos, gráficos, tablas, documentos adicionales, páginas Web, etc). Cada alumno 
debe realizar antes de la clase práctica y de manera individual, las tareas que le son asignadas 
por el profesor. Durante la sesión práctica que se realiza en el aula, se reúnen los miembros 
que componen cada grupo y deben responder entre todos las cuestiones propuestas por el 
profesor. El papel del profesor en el aula consiste en empezar la clase explicando los aspectos 
más relevantes de cada práctica y, a continuación, observar el funcionamiento de los grupos, 
intervenir para enseñar habilidades cooperativas y proporcionar ayuda en el aprendizaje 
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académico cuando la ayuda de los colegas, tanto del grupo como de otros grupos haya 
fracasado. La asistencia a las clases prácticas es obligatoria. 
Al tratarse de una asignatura de Grado, la evaluación continua es obligatoria y representa un 
50% de la calificación final del alumno, completándose con otro 50% que corresponde al 
examen final a realizar en junio. La calificación de la evaluación continua se divide, por una 
parte, en el sistema de prácticas en grupos de acción cooperativo evaluadas por el profesor. 
Concretamente se han realizado un total de 9 prácticas a lo largo del curso y se ha obtenido la 
nota media de las nueve prácticas que representa un 25% de la calificación final. Por otra 
parte, a mitad del curso se realizó una prueba escrita del contenido teórico de la materia 
impartida hasta entonces, que ha supuesto otro 25% de la nota final. 
 
2.3. “Estadística II” 
El programa de la asignatura contiene 5 temas, que se estructuran en dos partes, la primera de 
las cuales se corresponde con los temas 1 y 2, y la segunda parte correspondiente a los temas 
del 3 al 5. La asignatura tiene asignada cuatro horas semanales de docencia presencial, dos 
dedicadas a teoría y dos a prácticas. Las clases teóricas se orientaron a la explicación de los 
temas y a presentar ejemplos ilustrativos de los correspondientes conceptos y métodos, 
usando la metodología de la lección magistral. El alumno disponía a través de Campus Virtual 
del material teórico y de los ejemplos ilustrativos presentados en clase. En cada tema, el 
alumno disponía también de una colección de problemas propuestos, algunos de los cuales se 
acompañaban de ficheros de datos en formato electrónico para su resolución mediante 
programas informáticos. En las clases prácticas se resolvieron detalladamente algunos de los 
problemas de las colecciones de ejercicios y se explicó cómo utilizar la hoja de cálculo 
Microsoft Excel para realizar análisis estadísticos; las sesiones prácticas de las semanas 11 y 
14 del curso se realizaron en aulas de ordenadores, utilizándose la hoja de cálculo Microsoft 
Excel para el estudio de casos prácticos y la resolución de problemas. 
La evaluación del alumno se basó en cuatro actividades:  
• Asistencia a clases teóricas y prácticas y participación activa (ponderación 10%) 
• Examen teórico-práctico de la primera parte (ponderación 30%)  
• Examen práctico sobre análisis estadístico con Excel (ponderación 10%) 
• Examen teórico-práctico de la segunda parte (ponderación del 50%).  
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La calificación de la asistencia y participación activa de cada alumno se objetivó en base a la 
resolución de problemas efectuada por el alumno en la pizarra y a la resolución por escrito de 
un ejercicio de la colección de problemas en una de las clases sin haber sido avisado con 
antelación. Las tareas a desarrollar por los estudiantes en el examen de la Primera Parte 
(Temas 1-2), que se realizó en la semana 7 del curso, y en el examen de la Segunda Parte 
(Temas 3-5), que se realizó el 30 de enero, fueron la resolución de problemas prácticos 
(similares a los de las colecciones de problemas que se discutieron en las clases prácticas y 
constituían aproximadamente el 80% de la nota de cada examen) y la resolución de algunas 
cuestiones teóricas (que constituían aproximadamente el 20% de la nota de cada examen). El 
examen práctico sobre análisis estadístico con la hoja de cálculo Microsoft Excel se realizó en 
la semana 14 del curso en un aula de ordenadores. 
 
2.4. “Política Económica” y “Economía y Política Industrial” 
2.4.1. Política Económica 
La asignatura Política Económica de 3º de Ciencias Empresariales planteaba principalmente 
dos retos: finalizar la asignatura con un temario que fuera asumible para los alumnos en los 
siguientes tres cursos académicos y gestionar un número muy alto de alumnos (372 alumnos 
repartidos en 4 grupos, 2 de mañana y 2 de tarde, con desdobles en las prácticas). Ante este 
reto y para facilitar la labor tanto del alumno como del profesorado se decidió adaptar la 
metodología utilizada en Introducción a la Política Económica dado que los resultados 
obtenidos por los alumnos que asistían regularmente a las prácticas eran superiores a los del 
resto del grupo. Así, frente a los anteriores cursos de esta asignatura, se introducen cambios 
en el programa de la asignatura para darle más visibilidad a los temas directamente 
relacionados con el núcleo de la política económica (objetivos e instrumentos) lo que permite, 
además, conectar con facilidad los contenidos teóricos con la realidad económica a la que nos 
enfrentamos diariamente. Por otro lado, se modifica el esquema de valoración de la asignatura 
centrado en la figura tradicional del examen como único elemento de valoración y se reparte 
la nota final de la siguiente forma: la asistencia y realización de las prácticas supone un 15% 
de la nota y el examen (tipo test) el 85% restante. Por otro lado, se ha añadido medio punto 
más al final del proceso a todos los alumnos que habían asistido a más de un 75% de las 
prácticas lo que ha favorecido un aumento de la nota media, especialmente, de aquellos 
alumnos con mejor resultado en el examen. 
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En las prácticas se han utilizado siempre documentos (artículos de prensa, documentos de 
servicios de estudios, etc.) que pudieran generar no sólo un trabajo individual por parte del 
alumno sino la posibilidad de entablar un debate en clase que permitiera explicar la realidad 
económica y de la política económica. En un momento como el actual, la política económica 
se ha convertido en un elemento de máxima actualidad lo que favorece la conexión entre lo 
explicado en las clases teóricas y dicha realidad. A pesar del elevado número de alumnos se 
ha hecho un seguimiento de las prácticas no sólo a través del control de la asistencia sino 
también a través de la evaluación de las mismas. Además, se han devuelto las prácticas 
escritas para que los alumnos dispusieran de sus trabajos frente a los que las habían realizado 
con su ordenador y, lógicamente, conservan los archivos. Estas prácticas han sido escaneadas 
para poder valorar a posterior el trabajo realizado. En cuanto a la participación de los alumnos 
ha sido bastante positiva ya que planteaban numerosas preguntas relacionadas con la crisis 
económica y financiera, con los problemas de las deudas soberanas europeas y los problemas 
que afectan a la economía española. En este sentido, he valorado de forma especial la 
asistencia de estos alumnos, cuya asistencia ha sido muy constante a lo largo del curso, y al 
final del proceso de evaluación se les ha añadido medio punto adicional. 
Así, y en términos generales, el nivel de satisfacción desde el punto de vista de la docencia ha 
sido altamente positivo ya que ha habido una elevada asistencia por parte de los alumnos 
tanto a las clases teóricas como a las prácticas. Es innegable la influencia de la extinción de la 
asignatura en este nivel de asistencia pero este factor no ha impedido que el grupo haya 
mostrado un gran interés en la materia. Por otro lado, los alumnos han valorado muy 
positivamente el esquema de funcionamiento de la asignatura, especialmente, la reducción del 
peso del examen final aunque es probable que hayan considerado difícil el examen tipo test de 
la convocatoria de junio. 
 
2.4.2. Economía y Política Industrial 
En cuanto a la asignatura Economía y Política Industrial se ha aplicado una metodología 
similar a la del curso anterior dados los excelentes resultados obtenidos. El reducido número 
de alumnos (18) y la metodología basada en el trabajo continuo frente al esquema de examen 
final tradicional han sido los pilares fundamentales de trabajo. La evaluación de la asignatura 
se basada principalmente en la asistencia y realización de las actividades prácticas y el 
desarrollo de un trabajo lo que suponía, en conjunto, un 70% de la nota siendo el 30% restante 
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un examen escrito que representaba un 20% de la nota y un resumen sobre documentos 
relacionados con la política industrial que se valoraba por el 10% restante. En este sentido, los 
alumnos han valorado muy positivamente este esquema y la nota media ha sido elevada. Por 
otro lado, se ha introducido la novedad de utilizar rúbricas para la evaluación de los trabajos 
presentado por los alumnos. A este respecto, se preparó una hoja de evaluación para las 
sesiones de presentación de los trabajos de los alumnos. Ellos mismos tenían que valorar 
diversos aspectos tanto de contenido como de presentación y la valoración final se hacía como 
una media en la que el 50% de la nota correspondía a mi propia evaluación global del trabajo 
y el 50% era una media de las puntuaciones otorgadas a un alumno por el resto de sus 
compañeros. De esta forma, este sistema basado en rúbricas permite integrar al alumno en el 
proceso de evaluación y no lo ve como un proceso opaco y/o arbitrario. En este sentido, el 
resultado y los comentarios obtenidos de los alumnos han sido satisfactorios lo que plantea su 
utilización en cursos posteriores. 
Como todos los cursos, se ha procedido a una revisión y actualización de la bibliografía, de 
recursos multimedia y de enlaces web con el fin de que los alumnos dispongan de un listado 
actualizado de las principales fuentes de información. 
Por último, se ha trabajado durante este curso conjuntamente con otra red docente en la 
aplicación de nuevas herramientas docentes. Así, y para la asignatura optativa de 4º de 
Economía, se ha trabajado en el desarrollo de un nuevo esquema metodológico donde las 
TICs adquieran una mayor importancia. Para ello, se están rediseñando todos los materiales 
utilizando programas como Wimba Create para que el alumno disponga de unos contenidos 
en formato html más dinámicos e integrados en su navegador de forma que no dependa de un 
software específico (Adobe Acrobat, Microsoft PowerPoint y similares) para su lectura. Por 
otro lado, se va explotar de forma intensiva los recursos que ofrece el Campus Virtual y que 
son similares a los servicios que ofrecen plataformas tecnológicas educativas como Moodle. 
La intención es que este nuevo esquema de trabajo permita disponer de un marco general 
aplicable a diferentes asignaturas con un especial énfasis en su aplicación en asignaturas de 
Grado. 
 
2.5. “Macroeconomía Avanzada II” 
El objetivo principal de esta asignatura es entender y ser capaz de explicar las causas 
fundamentales que determinan las diferencias en la renta per cápita a largo plazo entre países 
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y las diferencias en las tasas de crecimiento. El programa se estructura en 9 temas, en los que 
se va introduciendo de manera progresiva la evidencia empírica existente en torno a los 
factores determinantes del crecimiento y modelos teóricos mediante los cuales se pretende dar 
una explicación rigurosa a los hechos observados. La asignatura tiene asignada cuatro horas 
semanales de docencia presencial, dos dedicadas a teoría y dos a prácticas. Las clases teóricas 
se dedicaron a la explicación de los temas y a presentar ejemplos y casos de estudio usando la 
metodología de la lección magistral. A través de Campus Virtual el alumnado tenía acceso a 
todo el material docente utilizado en la clase magistral, el cual era complementario a los libros 
de texto recomendados. Además, para cada tema se publicaron hojas de ejercicios y enlaces a 
artículos de prensa de actualidad relevantes para la asignatura; la resolución de ejercicios y los 
debates sobre los artículos propuestos se realizaron en las clases de prácticas.  El objetivo de 
plantear debates es motivar al estudiante para el aprendizaje de una materia que a nivel teórico 
puede resultar un poco árida. 
 
 
3. RESULTADOS  
 
3.1. “Economía Española” 
Los resultados de la asignatura Economía Española hacen referencia a la primera 
convocatoria (junio) correspondiente a tres grupos del Grado de Administración y Dirección 
de Empresas (ADE). 
El primer resultado relevante que se pone claramente de manifiesto es la elevada participación 
de los alumnos en las diferentes actividades desarrolladas a lo largo del curso (tabla 1). Esto 
se explica por la importancia que la evaluación continua tiene en los estudios de grado. No 
hay que olvidar que en la Universidad de Alicante, el peso del examen final no puede superar 
un 50% de la calificación final del alumno, ponderándose con el 50% restante todas las demás 
actividades que se han venido realizando a lo largo del curso. En concreto, en la asignatura 
Economía Española la calificación de la evaluación continua corresponde, por un lado, a una 
prueba escrita realizada a mitad del semestre (25%) y, por otro, a la calificación de las nueve 
prácticas realizadas a lo largo del curso, las cuales requieren asistencia obligatoria a las 
sesiones de prácticas (25%). De esta manera se observa que más del 90% de los alumnos 
matriculados ha asistido con regularidad a clase y ha participado tanto en la prueba parcial 
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como en el sistema de prácticas. El porcentaje de estudiantes presentados al examen final es 
algo inferior (82,3%), dado que algunos alumnos han comunicado a la profesora su decisión 
de presentarse al examen final en la convocatoria extraordinaria. 
 
Tabla 1: Alumnos presentados por actividades realizadas 
 PRUEBA PARCIAL PRÁCTICAS EXAMEN FINAL 
 Número % Número % Número % 
Matriculados 124 - 124 - 124 - 
Presentados 112 90,32 116 93,55 102 82,26 
No presentados 12 9,68 8 6,45 22 17,74 
 
Tabla 2: Distribución de calificaciones por actividades 
 PRUEBA PARCIAL PRÁCTICAS EXAMEN FINAL NOTA FINAL 
 Número % Número % Número % Número % 
Matriculados 124 - 124 - 124  124 - 
suspenso 71 57,26 12 9,68 58 46,77 63 50,81 
aprobados 27 21,77 41 33,06 27 21,77 38 30,65 
notables 14 11,29 63 50,81 11 8,87 11 8,87 
sobresalientes 0 0,00 0 0,00 7 5,65 5 4,03 
 
Respecto a las calificaciones, cabe señalar en primer lugar que los mejores resultados se 
obtienen en las prácticas, puesto que recoge el trabajo continuado de los alumnos a lo largo 
del semestre, trabajo que además se realiza en grupos de tres alumnos que trabajan de manera 
cooperativa a lo largo del curso (tabla 2). En esta actividad el porcentaje de aptos supera el 
90%. Sin embargo, representa el 50% de la evaluación continua y se ha visto negativamente 
afectada por los resultados de la prueba parcial escrita, donde el porcentaje de aptos es solo 
del 33%. Esto implica que un número significativo de alumnos, no haya superado la 
evaluación continua. Algunos de ellos, a pesar de haber realizado las actividades propuestas a 
lo largo del curso, han decidido no presentarse al examen final (18%). La calificación de estos 
alumnos es de “suspenso”. En definitiva, el porcentaje de alumnos que no ha superado la 
asignatura en esta primera convocatoria es del 50,8% de los matriculados.  
 





3.2. “Estadística II” 
El número de alumnos matriculados fue 76. La distribución de calificaciones en cada una de 
las actividades de evaluación y la distribución de calificaciones finales de la primera 
convocatoria se muestran en la tabla 3 y en el gráfico 2. 














 No presentado Recuento 4 20 4 17 4 
    % de Actividad 5,3% 26,3% 5,3% 22,4% 5,3% 
  Suspenso Recuento 40 28 5 32 39 
    % de Actividad 52,6% 36,8% 6,6% 42,1% 4 
  Aprobado Recuento 16 9 7 15 20 
    % de Actividad 21,1% 11,8% 9,2% 19,7% 26,3% 
  Notable Recuento 13 11 26 11 12 
    % de Actividad 17,1% 14,5% 34,2% 14,5% 15,8% 
  Sobresaliente Recuento 3 8 34 1 1 
    % de Actividad 3,9% 10,5% 44,7% 1,3% 1,3% 
Total Recuento 76 76 76 76 76 
  % de Actividad 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 
 
 









La calificación final de “No presentado” se asignó a los 4 alumnos (5,3% de alumnos 
matriculados) que no se habían presentado a ninguno de los tres exámenes realizados durante 
el curso. El gráfico 3 muestra el  gráfico tallo y hoja de notas finales de los 72 alumnos 
presentados en la primera convocatoria.  
Gráfico 3: Gráfico tallo y hoja de las notas finales 
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Se observa que 33 alumnos consiguieron una nota final mayor o igual a 5 puntos, por lo que 
la tasa de eficacia es del 43,42% y la tasa de éxito del 45,83%.  En la primera convocatoria 
del curso anterior (2010-11) de la asignatura “Estadística e Introducción a la Econometría” de 
la licenciatura en Economía, que es la que tiene contenidos más afines a los de la asignatura 
cuyos resultados estamos describiendo, los resultados académicos de los 120 alumnos 
matriculados en el grupo de mañana proporcionaron una tasa de no presentados del 73,33%, 
una tasa de eficacia del 15,83% y una tasa de éxito del 59,37%. En consecuencia, la 




















licenciatura del curso académico anterior, muestra un  aumento sustancial de la tasa de 
eficacia y una disminución tremenda del porcentaje de alumnos no presentados, lo que pone 
de manifiesto una mejora importante en los resultados del curso 2011-12, con respecto a los 
del 2010-11. Uno de los motivos de la mejora debe ser que en el curso actual el 50% de la 
nota final procede de la evaluación de actividades realizadas durante el periodo en el que se 
imparte la docencia, y sólo un 50% de la nota final procede del resultado del examen 
realizado en enero fuera del período docente, mientras que en el curso anterior las actividades 
realizadas durante el periodo lectivo sólo podían añadir 0,5 puntos a la nota final que era la 
obtenida en el examen final celebrado durante el periodo de exámenes de enero. Otro motivo 
de la mejora de resultados es  que al ser este curso académico el primero en que se imparte la 
asignatura de Grado, no existen alumnos repetidores y además los alumnos en ella 
matriculados son presumiblemente los que tuvieron buenos resultados en las asignaturas de 
primer curso del Grado en el curso académico anterior, mientras que en la asignatura de la 
licenciatura existía una elevada proporción de alumnos que habían estado matriculados en la 
misma durante varios años y que si no se presentaban al examen final no consumían la 
convocatoria.  
El análisis de los resultados muestra que la nota final está relacionada con la nota por 
asistencia a las clases. La tabla 3 y el gráfico 4 muestran, respectivamente, los  estadísticos 
resumen y los gráficos caja en paralelo de las notas finales de los alumnos presentados en la 
primera convocatoria para cada categoría de nota por asistencia a clases. 
Tabla 3: Relación entre Nota final y Nota por asistencia 
 Nota final   
Nota por asistencia n media mediana desv. típica 
<4,99 6 1,121 0,9 0,929 
5,00-6,99 7 2,211 1,8 1,238 
7,00-8,99 25 3,852 3,9 1,917 
9,00-10,00 34 5,958 6,2 1,930 
Total 72 4,459 4,5 2,410 
 
Se observa que el centro de las distribuciones de las notas finales de los alumnos presentados 
muestra una relación creciente con la calificación por asistencia y participación activa en las 
clases. Mediante el contraste no paramétrico de Kruskal-Wallis se concluye que los centros de 
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las distribuciones de notas finales según calificación por asistencia son diferentes, incluso 
para niveles de significación del 0,1%.   
 
Gráfico 4: Gráficos caja ilustrando la relación entre Nota final y  Calificación por asistencia 
 
El análisis de los resultados obtenidos sugiere que la realización de actividades de evaluación 
durante el periodo en que se imparten las clases que cuenten significativamente en la nota 
final favorece la asistencia regular a las clases (sesiones teóricas y prácticas) y la preparación 
continua de la asignatura (objetivada mediante la nota por asistencia y participación activa),  y 
tiene un efecto positivo sobre la nota final obtenida por el alumno. Los esfuerzos docentes 
deben dirigirse a incorporar actividades de evaluación continua (con un peso significativo en 
la nota final) que no sólo fomenten la asistencia a clase sino que incentiven especialmente la 
preparación progresiva del temario y consigan un valores altos tanto en el porcentaje de 
presentados en los exámenes como en las tasas de éxito y de eficacia. 
 
3.3. “Política Económica” y “Economía y Política industrial” 
3.3.1. Política Económica 
Al examen de la asignatura se presentaron 293 alumnos de un total de 371 alumnos 


















presentados, los resultados muestran cómo un 72% de los alumnos han superado la asignatura 
lo que suma 212 alumnos. Los alumnos suspendidos tiene una nota media baja (2,24) 
mientras que la nota media de los aprobados se sitúa en 6,09. Por otro lado, si se analiza la 
nota media de los alumno según su asistencia a las prácticas, la nota media de los alumnos 
que no habían asistido a un mínimo del 70% de las prácticas se sitúa en 3,74 mientras que la 
nota media de los que habían asistido a más del 70% de las prácticas se sitúa en 5,58. La nota 
media de los alumnos que, como máximo, habían asistido a un 20% o menos de las prácticas 
se sitúa en 3,62 puntos. Por tanto, los alumnos que han asistido con regularidad a las clases 
prácticas muestran una nota media de aprobado y superior a la de los alumnos que no han 
asistido a las prácticas. Por tanto, puede sugerirse que la asistencia a las clases de prácticas de 
forma continuada a lo largo del curso ha sido una influencia positiva en la obtención de una 
nota media más alta. 
 
Gráfico 5. Distribución de calificaciones en % sobre alumnos presentados 
 
  
3.3.2. Economía y Política Industrial 
La metodología explicada anteriormente se ha materializado en unos excelentes resultados 
para los alumnos cuyo trabajo continuado a lo largo del curso se ha visto recompensado con 
una nota media final elevada. En este sentido, el facto decisivo ha sido la optatividad de la 
asignatura y el número reducido de alumnos lo que permite aplicar metodologías basadas en 
el trabajo continuo del alumno. La nota media de los 18 alumnos ha sido de 9,2 con la 
excepción de dos estudiantes que, por diferentes motivos, tuvieron una participación más baja 














El hecho de reducir el peso del examen final parece favorecer especialmente a los alumnos 
cuya asistencia es más regular lo que les permite disponer de la máxima nota en la parte 
prácticas y, así, ir al examen final con menos presión. En este sentido, los cambios realizados 
han tenido buenos resultados y, lo más importante, han sido valorados muy positivamente por 
los alumnos. La entrada sucesiva de los cursos de Grado implica que estas metodologías 
docentes pueden implantarse sin problemas derivados de la inexperiencia ya que los 
profesores de esta red hemos podido comprobar los resultados e ir adaptando dichas 
metodologías a estos nuevos escenarios docentes. 
 
3.4. “Macroeconomía Avanzada II” 
Los resultados de esta asignatura hacen referencia a la primera convocatoria (junio) 
correspondiente a los dos grupos de la Licenciatura de Economía. A pesar de que se trata de 
una asignatura del plan antiguo, la evaluación continua no es obligatoria, ésta se propone 
como una opción con un peso del 20 por ciento en la calificación final (el 80 por ciento 
restante corresponde a la calificación del examen final). Solamente 24 estudiantes de un total 
de 145 matriculados han optado por este método, aproximadamente un 40 por ciento de la 
asistencia a clase; el principal motivo que alegan los estudiantes al ser preguntados por qué no 
se acogen a la evaluación continua es que no pueden entregar todas las prácticas que se les 
exige (7 prácticas de un total de 9). En mi opinión, la asistencia y la participación se ha 
mejorado, pero solamente un poco. En general, en este tipo de asignaturas a extinguir la 
participación del estudiante es baja. Al menos consuela saber que los resultados derivados de 
la evaluación continua son claramente superiores. En el Gráfico 6 se presentan los resultados 
obtenidos, se puede observar el efecto positivo de la evaluación continua (E. C.) en todas las 
dimensiones. El área azul para cada categoría se ha calculado teniendo en cuenta todo el 
alumnado (con y sin evaluación continua). 
 





Macroeconomia Avanzada II  
 
4. CONCLUSIONES  
 
La novedad del curso académico 2011-2012 para los profesores integrantes de la red ha sido 
la entrada en vigor del segundo curso del Grado en Economía, lo que ha implicado que hayan 
impartido nuevas asignaturas bien en los nuevos estudios de Grado de Economía o bien en 
otras titulaciones de la Facultad. Los profesores han aplicado la experiencia adquirida en los 
años previos de trabajo en la red docente a sus nuevas asignaturas. El análisis de los 
resultados revela, en primer lugar, que la puesta en marcha de los grados ha implicado un 
aumento en el número de alumnos que asiste regularmente a clase y sigue los métodos de 
evaluación continua, dado que estas actividades representan el 50% de la calificación final del 
alumno. En segundo lugar, se observa un aumento en el número de alumnos que se presentan 
al examen final, debido a que cuando un alumno sigue la evaluación continua y no se presenta 
al examen final no obtendría una calificación de “no presentado” sino de “suspenso”. En 
tercer lugar, el estudio revela que la evaluación continua, en general, mejora las calificaciones 
finales de los alumnos, reduciendo el número de suspensos y aumentando el número de 
notables y de sobresalientes.  
A fecha de entrega de esta memoria, todavía no se obtienen los resultados de la segunda 
convocatoria (julio) de las asignaturas objeto de este estudio, por lo que la valoración de los 
















5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 
Una de las dificultades encontradas hace referencia a los problemas con los que nos 
encontramos los profesores al  introducir las guías docentes en campus virtual. 
Otra dificultad está vinculada a la deficiente preparación que los alumnos presentan en 
materias básicas como matemáticas o lengua (comprensión lectora, redacción, gramática y 
ortografía). Esto impide una adecuada comprensión de las materias objeto de este estudio, así 
como serias dificultades para redactar correctamente en los exámenes, donde es frecuente 
encontrarnos con muchas faltas de ortografía y una deficiente expresión. 
Asimismo, la puesta en marcha de los estudios de Grado, con un importante peso de la 
evaluación continua (50%), ha puesto de manifiesto algunos problemas en el funcionamiento 
normal del curso. En primer lugar, la realización de pruebas o exámenes en horario lectivo por 
parte de las diferentes asignaturas, en algunos casos, afecta a la marcha de las clases por falta 
de asistencia del alumnado sobre todo en las sesiones de teoría en las que muchos profesores 
no cuentan la asistencia. Otro problema hace referencia al tamaño de las aulas para realizar 
pruebas escritas individuales a lo largo del curso (fuera de las semanas de exámenes), dado 
que las aulas asignadas en muchos casos no permiten que los alumnos estén adecuadamente 
separados para la realización de la prueba, lo que implica tener que realizar diferentes 
modalidades de exámenes, con la carga adicional de trabajo que ello conlleva. En la facultad 
de CC. Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante, estos y otros problemas 
puestos de manifiesto se han tratado de subsanar mediante la realización de reuniones de 
coordinación entre profesores del mismo curso para tratar de poner en común información relevante. 
El objetivo de estas reuniones es poner en común los contenidos de las guías docentes buscando, en su 
caso, mejoras en la planificación docente de las asignaturas y en la coordinación de las pruebas de 
evaluación, así como evaluar el desarrollo del semestre una vez finalizado. 
Por último, es necesario destacar un problema generalizado con el desarrollo e implantación 
del proceso de Bolonia, que implica un trabajo más directo y personalizado con el alumnado 
por lo que, en principio, se suponía que el profesor iba a tener menos carga de trabajo 
presencial. Sin embargo, tras la puesta en marcha de los Grados se observa que la carga de 
trabajo del profesor es notablemente superior, dado que por ejemplo en ADE los grupos no 
desdoblan en las prácticas. A esto habría que añadir las posibles implicaciones del Real 




6. PROPUESTAS DE MEJORA  
 
Proponemos que se revise la aplicación informática para introducir las guías docentes en 
campus virtual, dado que plantea muchas dificultades al profesorado. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
 
Con independencia de las asignaturas impartidas en el próximo curso por los diferentes 
profesores que integran la red, que se encuentran en un proceso de cambio dada la progresiva 
implantación de los grados en la Universidad de Alicante, consideramos que la experiencia 
acumulada de esta red no debe desaprovecharse y, por ello, debe continuarse trabajando en la 
misma línea durante próximos cursos académicos. 
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Estudiante de la Licenciatura en Química 





La presente Red Docente ha trabajado sobre la virtualización de los materiales teórico-prácticos de la asignatura 
Operaciones Básicas de Laboratorio II (OBLII) que se imparte durante el segundo semestre del primer curso del 
Grado de Química. Esta tarea es sumamente importante para que el alumnado pueda completar su formación en 
actividades no presenciales. Los materiales desarrollados incluyen un documento en formato hipertexto en el que 
se muestran los pasos que deben seguirse para llevar a cabo una práctica. Además, se encuentran hipervínculos 
que conducen a explicaciones relacionadas con los aspectos tratados a lo largo del documento. Dichos 
hipervínculos llevan asociadas tanto imágenes como reacciones químicas implicadas en las prácticas de 
laboratorio incluidas en el programa de la asignatura OBLII. Además, se dispone de vídeos que permiten que el 
alumno repase las prácticas realizadas para recordar y comprender mejor los conceptos tratados. Aunque los 
materiales deben ponerse en práctica en cursos posteriores y son susceptibles de mejora, se concluye que su 
utilización será imprescindible para la consecución de la formación del alumnado. 
 





En primer curso del Grado de Química, el alumno se encuentra con dos 
asignaturas de carácter práctico (Operaciones Básicas de Laboratorio I y II) en las que 
se pretende que el alumno adquiera competencias relacionadas con el trabajo en un 
laboratorio de  Química estudiando tanto conceptos teóricos como prácticos. De estas 
dos asignaturas la segunda (OBLII) está impartida por profesorado del área de Química 
Analítica. Dado que se trata de una asignatura que se desarrolla prácticamente en su 
totalidad en el laboratorio, se plantea una serie de prácticas directamente relacionadas 
con el análisis de tipo cualitativo y cuantitativo. El planteamiento consiste en el 
aprendizaje basado en problemas (ABP). Para ello se sigue el esquema planteado en el 
cuadro que figura a continuación: 
 
 Una vez resuelto el ABP de forma autónoma, el alumnado entrega la solución al 
profesor por medio de Campus Virtual y, a continuación inicia la realización de las 
prácticas en el laboratorio.  
En OBL II se trata de que el alumnado comience a trabajar competencias 
transversales que le serán de suma utilidad en el resto de cursos de la titulación. Las 
competencias, se pueden agrupar de la siguiente manera: 
GRUPO 1  
 Interpretar, evaluar y sintetizar datos e información química. 
 Implementar buenas prácticas científicas de medida y experimentación. 
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 Procesar y computar datos, en relación con información química. 
 Manejar con seguridad reactivos, instrumentos y dispositivos de aplicación 
en Química (Analítica). 
 Interpretar los datos procedentes de observaciones y medidas en el 
laboratorio. 
 Realizar informes científicos en forma escrita. 
 Desarrollar la capacidad de análisis y síntesis. 
GRUPO 2 
 Desarrollar la capacidad de análisis, síntesis y razonamiento crítico. 
 Demostrar capacidad de trabajo en equipo 
 Demostrar habilidad para trasmitir información, ideas, problemas y 
soluciones a un público tanto especializado como no especializado. 
 Poseer conocimientos de informática relativos al ámbito de estudio. 
 Adquirir o poseer habilidades basadas en las TIC´s. 
 Realizar presentar y defender informes científicos tanto de forma escrita 
como oral ante una audiencia. 
 Relacionar y valorar los procesos químicos en la vida diaria. 
 Relacionar la química con otras disciplinas. 
 Manejar materiales en inglés y redactar textos en esta lengua. 
Las competencias incluidas en el grupo 1 son de tipo específico y se trabajan 
fundamentalmente en las prácticas que se realizan en los laboratorios. Por otra parte, 
aquellas incluidas en el grupo 2 son competencias transversales que el alumnado 
desarrolla en el contexto de un trabajo bibliográfico. Éste último puede dividirse en dos 
grandes bloques: un trabajo escrito y una exposición oral ante el comité de profesores de 
la asignatura y el resto de compañeros. 
El actual curso ha constituido la segunda ocasión en la que se imparte la 
asignatura OBLII. Se puede indicar que hasta el momento se han logrado objetivos tales 
como: 
 Los estudiantes aprenden a trabajar en equipo y a conseguir objetivos más 
ambiciosos que los conseguidos individualmente. 
 El alumno consigue poner de manifiesto las relaciones existentes entre la 
Química y algunos hechos cotidianos. Este hecho cobra importancia si tenemos 
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en cuenta que dicho objetivo ha sido logrado por alumnos de primer curso de la 
titulación. 
 Se profundiza en competencias trasversales tales como la expresión oral y 
escrita. 
Junto con estos aspectos positivos, nos encontramos con otros negativos entre 
los que podemos contar: 
 Los alumnos requieren un tiempo elevado para completar la realización del 
trabajo bibliográfico debido a la falta de tiempo en las horas de tutoría con el 
profesor para el seguimiento del trabajo. 
 Algunos alumnos se desaniman por diferentes motivos algunos de ellos 
relacionados con las limitaciones inherentes de los mismos para planificar 
actividades, gestión del tiempo y del esfuerzo, falta de soltura y arrojo a la hora 
de hablar en público, etc. 
 Se produce un olvido rápido de aspectos de carácter práctico puesto que los 
alumnos no pueden estudiar o repasar aquellos procesos que se han seguido 
exclusivamente en las sesiones en el laboratorio. 
 La falta de tiempo para llevar a cabo actividades presenciales obliga a que el 
alumno deba completar la formación de la asignatura de forma autónoma. A esto 
hay que añadir la circunstancia de que no existen materiales que traten de una 
forma unitaria las prácticas impartidas en la presente asignatura. 
 
1.2. Propósito 
Con el fin de ofrecer una serie de soluciones a los puntos débiles de la asignatura 
anteriormente presentados se crea una red docente-discente, compuesta por profesores 
de la asignatura y alumnos de la licenciatura en química que aportan de forma objetiva 
la visión de la asignatura y sus contenidos desde el punto de vista del estudiante, 
además de su papel como tutores de los alumnos en el seguimiento del trabajo 
bibliográfico que éstos desarrollan en la asignatura [1-3]. Por otro lado, los miembros de 
dicha red elaboran una serie de materiales virtuales a disposición del alumno relativos a 
las prácticas llevadas a cabo en el laboratorio, con el fin de que los estudiantes puedan 
acceder a dichos materiales y recuerden los conceptos adquiridos previamente durante 
la realización de la práctica. Estos materiales pueden ser extendidos a la demostración 
práctica de algunos procesos que requieran el uso de reactivos caros o tóxicos. Por lo 
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tanto, también pueden suponer un ahorro en el coste de los ejercicios prácticos así como 
un aumento en la seguridad de los alumnos. 
Por tanto, el presente estudio presenta como objetivo primordial virtualizar los 
contenidos más relevantes de las prácticas llevadas a cabo en el aula para que el 
estudiante tenga acceso a estos en cualquier momento y lugar. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Contexto y participantes 
 Se ha efectuado un estudio en el que los alumnos de primer curso del grado en 
Química matriculados en la asignatura Operaciones Básicas de Laboratorio II han 
desarrollado un trabajo colaborativo agrupados en equipos de cuatro alumnos y 
tutorizados por estudiantes de cursos superiores de la licenciatura en Química. Cada uno 
de los tutores ha llevado a cabo la supervisión de dos o tres grupos de alumnos. Los 
estudiantes que actúan como tutores cumplen las siguientes características: 
 Pertenecen a cuarto y quinto curso de la licenciatura en Química. 
 Desarrollaron con éxito un trabajo interdisciplinar durante los cursos 2007-2008 
o 2008-2009. 
 Presentan experiencia en proyectos de innovación docente. 
 Han participado en jornadas, reuniones y congresos de docencia universitaria e 
innovación docente en Química. 
 Están altamente motivados y presentan un espíritu crítico que les permite 
evaluar objetivamente el sistema educativo. 
En el presente estudio también se presenta la virtualización de materiales de la 
asignatura llevada a cabo por los estudiantes que actúan como tutores junto con los 
profesores de la asignatura. Los medios empleados para la preparación de estos 
materiales han sido los básicos ampliamente disponibles en cualquier Departamento de 
Química. Así, se ha empleado el Office 2007 para la preparación de los hipertextos y 




Para llevar a cavo la Virtualización de materiales relacionados con las prácticas 
de la asignatura se han formado equipos de trabajo liderados por uno de los profesores 
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de la asignatura donde además participan los alumnos de cursos superiores que actúan 
como tutores de los alumnos de primer curso. Cada uno de estos equipos se encarga de 
preparar los materiales para la virtualización de una parte de la asignatura.  
Los materiales elaborados consisten principalmente en videos e imágenes que 
hacen hincapié en los aspectos más relevantes sobre cada una de las prácticas. Algunas 
de las prácticas de las que se han elaborado dichos materiales son: 
 Aplicación de equilibrios químicos para la determinación, separación e 
identificación de cationes metálicos. 
 Determinación de la dureza del agua. 
 Determinación de nitritos en carne. 
 Determinación de formaldehido en productos cosméticos. 
 
3. RESULTADOS 
 Como principal resultado se puede indicar la tipología y características de los 
materiales generados. Así, en primer lugar aparece una página principal en la que figura 
una lista de las prácticas mencionadas anteriormente. Si, por ejemplo, se selecciona la 
primera de las páginas, aparecen los siguientes contenidos: 
1. Una descripción de los objetivos de la práctica 
2. Introducción 
3. Ejercicios previos a la realización de la práctica (descripción del material, 
reactivos que se necesitan, datos sobre peligrosidad de los compuestos 
químicos empleados…) 
4. Procedimiento experimental 
A lo largo del texto aparece una serie de referencias bibliográficas. Pinchando 
sobre las mismas, el alumno puede ver la cita completa. La Figura 1 recoge la primera 
página de la práctica relacionada con la identificación de cationes en disolución. En ella 
se puede apreciar la existencia de una cita bibliográfica que, como se ha indicado 




Figura 1. Primera página de la práctica de identificación de cationes en disolución. 
 
 El texto explica los pasos que hay que seguir para completar la práctica. Hace 
referencia a aspectos teórico-prácticos hablando de las precauciones que hay que tener 
para no alcanzar un resultado aberrante o ilógico. Además, el texto muestra las 
reacciones que se producen entre los cationes buscados y los reactivos que se van 
añadiendo paulatinamente. La Figura 2 ilustra este hecho. Además, se incluyen vínculos 
a imágenes. Así, el alumno puede revisar el material previamente a la realización de las 
prácticas. Esto, en el caso concreto de la determinación de cationes, es de suma 
importancia. A lo largo de la experiencia adquirida en cuanto a la realización de esta 
práctica, se constata que los alumnos tienen grandes dificultades a la hora de reconocer 
el color de un precipitado. Esto es debido a que en algunas situaciones se busca 
distinguir un color como el violeta de otro similar como el azul. De esta forma se 
aprecia claramente el color buscado y, a la hora de realizar las prácticas el alumnado 
sabe de antemano qué resultado es el que se busca. La Figura 2 también ilustra este 
punto. Se muestran dos ensayos que en ocasiones resultan problemáticos. Por una parte, 
en el guión se indica que para la determinación de cromo debe aparecer una coloración 
azulada en una disolución de éter. A menudo los alumnos no alcanzar a imaginar el 
aspecto de dicha disolución. Con este material quedan disipadas por completo todas las 
dudas a este respecto. Por otra parte, se muestra la formación de un precipitado coposo 
de color rojo. Si los alumnos no observan previamente qué tipo de precipitado es el que 
debe aparecer, se encuentran con dificultades a la hora de completar el ensayo de la 





Figura 2. Fragmento de una de las prácticas virtualizadas. Aplicación de los equilibrios 
químicos para la separación, enmascaramiento e identificación de cationes. 
 
 Una ventaja añadida de estos materiales la constituye el hecho de que, una vez 
los alumnos han completado las diferentes prácticas, éstos pueden repasar los aspectos y 
conceptos vistos para la resolución de las diferentes pruebas teóricas que se les 
plantearán. 
 En el contexto de los materiales preparados para efectuar la primera de las 
prácticas, resulta destacable la inclusión de problemas que los alumnos deben resolver 
(Figura 3). En este caso, no se trata de problemas numéricos, sino teóricos. Se indican 
las observaciones en cuanto a cambios de color de disoluciones o formación de 
precipitados coloreados al adicionar uno u otro reactivo. El papel de los alumnos 
consiste en desvelar qué elementos pueden estar presentes en la disolución de partida. 
Los materiales se suministran para que, una vez se haya reflexionado sobre los 
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elementos que pueden estar presentes en la disolución, se compruebe la veracidad del 
resultado dado por los alumnos. Para ello, se pone a disposición de los mismos un 
enlace a la solución (ver Figura 4). En este caso se añaden también las reacciones 
químicas que demuestran la presencia de los cationes aunque, también es cierto que las 
mismas reacciones se incluyen en la explicación previa.  
 
 
Figura 3. Problemas propuestos a los alumnos en el contexto de la práctica de 
identificación de cationes en disolución. 
 
El precipitado blanco del grupo V indica la presencia de Bi y/o  Al
 
 y ausencia de Fe 
y Cr. La disolución azul intensa de grupo VI indica presencia de Cu.El apartado a) 
confirma presencia de Al y ausencia de Bi
4
 
El apartado b) confirma la presencia de Zn por la aparición del precipitado violeta 
oscuro y la de  Cu porque no dice que haya que añadir Montequi A, lo cual sería 




El apartado c) nos indica que hay Ca y/o Mg. Ya que ambos proporcionan un 
precipitado blanco con fosfato disódico
6
 . la obtención de un precipitado blanco al 
disolver en acético y tratar con oxalato sódico confirma la presencia de Ca
7
. 
Conclusión :  Existe con seguridad  Al, Cu, Zn y Ca 
  Se pueden descartar: Fe, Cr, Bi,  
 
 Figura 4. Ejemplo de la solución a uno de los problemas de identificación de 
cationes. 
 
 La segunda práctica que se incluye en el material preparado consiste en la 
determinación de la dureza de una muestra de agua. Se trata de una práctica en la que, 
mediante una volumetría de formación de complejos, se determina el contenido en 
calcio y magnesio de una muestra acuosa. En esta práctica los alumnos emplean 
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material de vidrio para la medida con la mayor exactitud de volúmenes. Por lo tanto, en 
primer lugar deben conocer perfectamente su empleo. Dado que ya se ha cursado la 
asignatura OBL I, se suelen conocer los instrumentos más sencillos. No obstante, su 
manejo debe ser recordado y para ello se muestran unos vídeos demostrativos que 
indican cómo transvasar disoluciones de un frasco a otro, cómo efectuar medidas de 
volúmenes, cuáles son los errores más habituales y qué es la homogeneización así como 
qué material debe homogeneizarse. La Figura 5 muestra un esquema de las etapas que 
se deben seguir para llevar a cabo la homogeneización de una pipeta. Dicha figura se 
encuentra vinculada a varios puntos del texto de esta práctica, ya que se trata de un 
procedimiento sumamente importante. De igual manera se procede con el enrase de una 
bureta y conceptos básicos de manejo de un matraz aforado. 
 
Figura 5. Pasos que hay que seguir e ilustración del proceso de homogeneización de 
una pipeta. 
 
Asimismo, se muestra el proceso y cambio del aspecto de la disolución 
conforme procede la valoración que permite la determinación de la dureza del agua 
(Figura 6). En este caso se vincula el texto de la práctica a un vídeo demostrativo que 





Figura 6. Fragmento de una de las prácticas virtualizadas. Determinación de la dureza 
del agua. 
 
Otros materiales considerados hacen referencia a esquemas en los que se explican 
los pasos más relevantes que hay que seguir para efectuar una práctica determinada (Ver 
Figura 7). De cada una de las etapas se puede obtener información relevante para el 
alumno y que le ayuda a seguir de una forma más adecuada la práctica.  
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1.1 Procedimiento Experimental 
 
     
Figura 7. Esquema del procedimiento de una práctica (determinación del contenido de 
cloruro sódico en un agua mediante conductimetría). 
 
Tal y como se indica en el apartado 2.2, otra práctica que desarrollan los 
alumnos consiste en la determinación de nitritos en carne. Dicha determinación conjuga 
aspectos químicos como son la formación de un complejo coloreado entre el analito 
(nitritos) y reactivos tales como la sulfanilamina y al ácido sulfanílico con aspectos 
instrumentales como el empleo de un espectrofotómetro para la determinación de la 
absorbancia. Por lo tanto, se trata de una práctica completa que trata muchos aspectos 
aún desconocidos para los alumnos. En el material que se ha generado se encuentran 
contempladas ilustraciones sobre los componentes del equipo de medida empleado. La 
Figura 8 muestra a modo de ejemplo la explicación teórica incluida en el guión de la 
práctica junto con dos vínculos que muestran, por una parte, las reacciones químicas 
fundamentales que tienen lugar y, por otro, un esquema de un espectrofotómetro en el 
que se muestran las diferentes partes. Además, seleccionando cada uno de los 
componentes del espectrofotómetro se llega a una explicación de los principios sobre 
los que se fundamenta su funcionamiento. De esta forma, el alumno es capaz de 




emplea una disolución 
de KCl comercial cuya 




concentración 10-2, 10-3,  
5 · 10-3 y 10-4 mol/l  
Obtención de la recta de 
calibrado. Se mide la 
conductividad de cada 
disolución preparada 
junto con la disolución 
blanco 
Medida de la 
condutividad de la 
muestra y obtención de 
su concentración con la 
ayuda de la ecuación de 







Figura 8. Fragmento del material preparado para el estudio y repaso de la práctica de 
determinación de nitritos en productos cárnicos. 
 
 Por primera vez, los alumnos estudian un procedimiento en el que se disuelve 
una muestra sólida. El método en concreto consiste en el triturado de la carne y la 
posterior adición de una disolución de ácido y calentamiento. Seguidamente, la mezcla 
se debe filtrar. Para llevar a cabo correctamente esta etapa se deben tener en cuenta una 
serie de precauciones. El procedimiento de cuantificación tratado en esta práctica se 
basa en la obtención de los valores de la absorbancia para disoluciones que poseen un 
contenido conocido de nitritos (patrones). Representando adecuadamente los datos, se 
traza una recta de calibrado que permitirá cuantificar el nitrito en las muestras de 
Determinación de nitritos en productos cárnicos 
El nitrato y nitrito sódicos se emplean normalmente como aditivos en productos cárnicos. Estos 
aditivos tienen dos funciones principales: (i) conferir a la carne un color rojizo atractivo, por lo que 
ésta es su acción “cosmética”; y, (ii) evitar el crecimiento del clostridium botulinum, el cual genera 
una toxina mortal. 
El nitrito es tóxico (2 gramos pueden causar la muerte una persona), al ser capaz de unirse a la 
hemoglobina de la sangre, de una forma semejante a como lo hace a la mioglobina de la carne, 
formándose metahemoglobina, un compuesto que ya no es capaz de transportar el oxígeno. 
Además, es un importante precursor en la formación de las N-nitrosaminas, muchas de las 
cuales son cancerígenas y mutagénicas. Por esta razón, las legislaciones  actuales de muchos 
países restringen el contenido de nitratos y, especialmente, de nitritos en los alimentos. 
En la actualidad, la mayoría de los métodos propuestos para la determinación de nitritos son 
espectrofotométricos y se fundamentan en diversas variantes de la reacción de Griess. La base 
de estos métodos es una reacción química en la que interviene el ión nitrito para generar un 
compuesto tipo azo, intensamente coloreado, cuyo máximo de absorción se encuentra en el 
visible.  
En este caso el NO2-  reacciona con ácido sulfanílico para formar un compuesto de diazonio (1), 
















interés. Para aclarar este procedimiento tan habitual en análisis cuantitativo, se incluyen 
explicaciones e ilustraciones del mismo. 
 
 
Figura 9. Procedimiento de calibrado y explicación de algunos parámetros de interés en 
la determinación de nitritos en productos cárnicos. 
 
4. CONCLUSIONES 
 Las medidas de mejora en la asignatura operaciones básicas de laboratorio II han 
sido de gran relevancia, consiguiendo paliar algunos de los principales problemas con 
los que se puede encontrar un estudiante durante su primer curso en el grado en 
Química y facilitando de esta forma el proceso enseñanza-aprendizaje del alumnado.  
 El papel de un estudiante de cursos superiores como apoyo de los alumnos de 
primer curso es de especial importancia ya que éstos se presentan como una figura más 
cercana al estudiante recién incorporado a sus estudios y además puede ofrecer una 
visión diferente de la que ofrece el profesorado, además de la capacidad de detectar con 
rapidez los problemas surgidos en el grupo. La buena comunicación y coordinación 
entre el alumno tutor y el profesor encargado del grupo es vital para el buen desarrollo 
 2500 
 
del trabajo solicitado al alumnado. Además, la implicación de los tutores en la 
asignatura también tiene consecuencias positivas para éstos como el desarrollo de la 
capacidad de liderazgo o de evaluar de forma objetiva, así como otras competencias 
relacionadas con la gestión de recursos humanos. 
 El desarrollo de materiales virtuales es necesario dada la escasez de horas 
presenciales que poseen algunas de las asignaturas prácticas y por tanto la rapidez con la 
que, en ocasiones, los alumnos llevan a cabo las prácticas de laboratorio. Estos 
materiales facilitan al estudiante un aprendizaje autónomo y el estudio de la asignatura. 
En posteriores cursos se seguirán desarrollando este tipo de materiales con el fin de 
seguir progresando en la implantación de la asignatura.  
 Los resultados alcanzados por la presente red docente se han presentado 
recientemente en la VII Edición de la Reunión Nacional de Innovación Docente en 
Química (INDOQUIM), Figura 10. En dicha reunión se ha constatado que una de las 
líneas en las mayor esfuerzo se está realizando en el ámbito de la docencia de la 
Química es la Virtualización de materiales y creación de páginas web. En este aspecto 
se comprueba que la preparación de materiales para la realización de prácticas en el 
laboratorio presenta las siguientes ventajas: 
1. Muestra una vía muy eficaz de aprendizaje de contenidos y procesos prácticos, 
tanto antes como después de completar las prácticas. 
2. Supone un complemento ideal a las actividades presenciales realizadas en otras 
asignaturas de cursos superiores. 
3. Resulta un medio de ahorro de recursos económicos, lo cual, dada la situación 
actual es de gran importancia y aplicación. 
4. Permite evidenciar la realización de prácticas con reactivos peligrosos 
eliminando el riesgo asociado a la toxicidad y coste de dichos reactivos. 
5. Constituye, por tanto, una vía en la que se debe continuar trabajando 
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La metodología docente de la Cátedra Cerámica de la Universidad de Alicante se organiza en 8 puntos clave: 
«Visita y toma de contacto con el sector cerámico. Innovación y no aplicación de soluciones constructivas 
existentes. Integración de los conocimientos técnicos en fases proyectuales. Trabajo en equipo. Seguimiento y 
evaluación periódicos, gracias al taller cuatrimestral tutelado semanalmente. Ciclo de conferencias Cerartec, 
con la participación de arquitectos de reconocido prestigio que acercan su trabajo y la realidad de la profesión al 
alumno. Premio a los trabajos más brillantes elegidos por un jurado de tres arquitectos de fama internacional, 
y posibilidad de desarrollo de proyectos a través de convenios específicos con el ITC y empresas del sector. 
Difusión a través de la publicación anual de los trabajos. Este año ha sido necesaria la coordinación con el resto 
de Cátedras Cerámicas y otros Grupos de Investigación comprometidos con la Sostenibilidad, debido a la 
organización por la Cátedra de EXPOCATEDRA, en la Feria CEVISAMA, y a la visita a la Cátedra de críticos 
de Revistas de Arquitectura de Francia. 
 




El objetivo fundamental de este Proyecto de Redes Universitarias de Docencia 
consistió en la coordinación entre las materias de Construcción y Acondicionamiento y 
Servicios en los estudios de Arquitectura, a través de las actividades que se viene 
desarrollando desde hace siete años en la Cátedra Cerámica de la Universidad de Alicante, a 
través de la Red de Cátedras Cerámicas que patrocina ASCER. La temática de este curso 
académico ha sido Soluciones de Rehabilitación y Sostenibilidad en Arquitectura, mediante 
investigación e innovación en la aplicación de los Materiales Cerámicos en Arquitectura. 
Los objetivos más pormenorizados han sido: 
1. Coordinación entre las asignaturas Acondicionamiento y servicios II y Construcción 
III de 4º de Arquitectura. 
2. Trabajo de alumnos de Arquitectura en equipo para generar propuestas de 
innovación en el uso de Materiales Cerámicos en Rehabilitación de edificios. 
3. Generar propuestas Sostenibles de aplicación de Materiales Cerámicos en 
edificación. 
4. Búsqueda de nuevas funciones de la Cerámica en el acondicionamiento en espacios 
Arquitectónicos. 
 
Las actividades desarrolladas, y que han sido objeto de coordinación entre el 
profesorado del Departamento de Construcciones Arquitectónicas de la Universidad de 
Alicante, y profesorado externo de otras Cátedras Cerámicas patrocinadas por ASCER, 
principalmente la Cátedra Cerámica de la Universidad Internacional de Cataluña, y de otros 
Departamentos de Construcciones Arquitectónicas que desarrollan investigación e innovación 
docente en Sostenibilidad en Arquitectura, principalmente la Universidad de Burgos. En 
resumen se han desarrollado las siguientes tareas dentro del Proyecto de Redes: 
 
1. Se han mantenido reuniones mensuales de coordinación entre los docentes de las 
asignaturas Acondicionamiento y Servicios II y Construcción III de la Universidad de 
Alicante. 
2. Se han desarrollado un total de 25 trabajos prácticos de trabajo en equipo con los 




3. Se han mantenido reuniones trimestrales con los docentes externos en la Feria 
CEVISAMA (Cátedras Cerámicas: Valencia, Barcelona y Madrid), en la Universidad de 
Alicante, y en la sede de ASCER en Castellón. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1 Actividades desarrolladas por la Cátedra Cerámica 
El Taller Cerámico cuenta con la participación de más de 600 alumnos y cerca de 180 
propuestas a lo largo de siete años de labor docente. La iniciativa del sector cerámico a través 
de la asociación ASCER, acerca el mundo profesional y la investigación al alumno. La 
metodología docente se organiza en 8 puntos clave: «Visita y toma de contacto con el sector 
cerámico. Innovación y no aplicación de soluciones constructivas existentes. Integración de 
los conocimientos técnicos en fases proyectuales. Trabajo en equipo. Seguimiento y 
evaluación periódicos, gracias al taller cuatrimestral tutelado semanalmente. Ciclo de 
conferencias Cerartec, con la participación de arquitectos de reconocido prestigio que 
acercan su trabajo y la realidad de la profesión al alumno. Premio a los trabajos más brillantes 
elegidos por un jurado de tres arquitectos de fama internacional, y posibilidad de desarrollo de 
proyectos a través de convenios específicos con el ITC y empresas del sector. Difusión a 
través de la publicación anual de los trabajos». La experiencia del Taller Cerámico de la UA 
ha generando nuevas aplicaciones de uno de nuestros materiales más tradicionales, 
obteniéndose reconocimientos en concursos nacionales de arquitectura, proyectos en proceso 
de patente, y nuevas salidas profesionales gracias a la especialización. 
La adaptación del sistema educativo universitario a las necesidades y requerimientos 
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es uno de los retos más importantes de 
los últimos años. Esta nueva situación implica la instauración de un nuevo modelo de 
enseñanza basado en una diferente relación profesor-alumno y en una mayor participación de 
este último en el proceso de aprendizaje. El alumno no debe comportarse como un espectador 
pasivo, recibiendo y memorizando la información que le proporcionan el profesor y el libro 
de texto; sino que debe tener un papel mucho más activo, debe conocer la información 
disponible y seleccionarla, analizarla, “hacer” y experimentar, reflexionar, sintetizar los 
nuevos conocimientos y aplicarlos, construyendo el conocimiento y desarrollando así todas 
sus capacidades (indagación, síntesis, experimentación, creatividad, etc.). 
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En este nuevo paradigma, la Red de Cátedras de Cerámica surge en 2004 con el 
objetivo de acercar a los alumnos de arquitectura al conocimiento de la cerámica y sus 
aplicaciones. En 2006 tras varias colaboraciones con ASCER, Asociación Española de 
Fabricantes de Azulejos y Pavimentos Cerámicos, se incorpora a la Red el Taller Cerámico de 
la Universidad de Alicante bajo la dirección del Doctor Víctor Echarri Iribarren. En la 
actualidad la Red de Cátedras Cerámicas está formada por la Escuela Técnica Superior de 
Arquitectura de cuatro universidades: Universidad Internacional de Cataluña, Universidad de 
Alicante, Politécnica de Valencia y Politécnica de Madrid, además de la titulación de 
arquitectura Técnica de la Universidad Jaime I de Castellón. Recientemente se han unido a 
estas universidades españolas otras extranjeras de gran prestigio, entre ellas Harvard, 
Darmstadt y Liverpool. El Taller Cerámico de Alicante pretende estimular la investigación 
personal del alumno en nuevas tecnologías y sistemas constructivos aplicados a uno de 
nuestros más clásicos materiales, la cerámica. La formación del alumno se encamina a la 
adquisición de habilidades para emprender estrategias y establecer procesos de desarrollo para 
nuevos usos y soluciones constructivas con empleo de la cerámica. Se incide así en la 
habilidad creativa del alumno, aletargada si sólo recibe una transmisión de conocimiento de 
las técnicas actuales, pero con una grandísima capacidad creativa para poner en crisis todo lo 
aprendido y generar nuevas formas, usos y aplicaciones por explorar con el desarrollo del 
Taller Cerámico. El alumno no interviene al final de un proceso, se implica en toda su 
evolución, desde la fabricación, el formato, o el transporte, hasta su puesta en obra y 
aplicaciones, con el único condicionante del empleo del material cerámico. Este principio es 
fundamental para empezar a despertar el interés del alumno, que trabaja a priori en aquello 
que despierta su interés y en lo que se siente más cómodo, no siendo simple espectador de un 
proceso sistemático, sino participando activamente en él.  
Para ello se plantean todos los condicionantes reales presentes en el desarrollo de un 
producto, no sólo su aplicación en un determinado proyecto, a lo que el alumno responde con 
mayor o menor acierto. De igual forma que la importancia del Taller no radica en la 
transmisión del conocimiento de las técnicas actuales, tampoco el fin es estandarizar la 
solución. Lo importante es el proceso y el bagaje acumulado por el alumno tras su trabajo, 
tomando conciencia de la necesidad imperiosa de adaptar la profesión de arquitecto al nuevo 
contexto socioeconómico, al constante cambio normativo y a las nuevas exigencias del sector 
al que se dirige. El éxito de la metodología es acercar al alumno a una docencia activa frente a 
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la tradicional docencia pasiva, preparando a los futuros arquitectos para un trabajo en equipos 
multidisciplinares, adquiriendo la capacidad de exponer y razonar ideas propias a otros 
agentes externos, y de solventar cualquier proyecto adaptando camaleónicamente un proceso, 
evitando soluciones receta. 
Se busca potenciar otros objetivos de la cátedra cerámica, ligados a los requerimientos 
de la futura convergencia europea: 
Innovación y no aplicación de muestrarios de soluciones constructivas. 
Integración de los conocimientos técnicos en fases proyectuales. 
Trabajo en equipo. Vivimos en un tiempo de trabajo en equipo en el que la suma 
responde mejor a la compleja realidad actual. 
Integración de dos disciplinas estrechamente relacionadas en el proyecto 
arquitectónico, como son las instalaciones y la construcción. 
Relación directa de las empresas en el proceso, con posibles futuras aplicaciones de las 
soluciones aportadas. 
Seguimiento y evaluación periódicos de los trabajos, con carga importante dentro de 
las respectivas asignaturas. 
Premio de aquellos trabajos más brillantes, y la posibilidad de ser desarrollados en 
fases posteriores a través de convenios específicos con el ITC y las empresas del sector. 
El reto marcado por la Cátedra Cerámica de la Universidad de Alicante se desarrolla 
desde la asignatura de Acondicionamiento y Servicios II de la Titulación de Arquitectura, 
basado en la exploración de la integración de las instalaciones, apunta a la necesidad de dotar 
a la cerámica de una presencia más activa en la configuración formal y estética de nuestros 
edificios. El cuatrimestre se estructura en un esquema sencillo de Taller, cuyo eje principal 
radica en la elaboración de un trabajo de diseño. En palabras de A. Schweitzer “En 
Arquitectura la obra no es posible, sin que medie el encargo”. El alumno es considerado desde 
el principio como arquitecto y se le plantea un encargo real con el propósito de acercarlo a la 
realidad concreta del trabajo del arquitecto. La estructura de Taller en Arquitectura es del tipo 
denominado “de realización o de producción”, que no cuenta con una base de conocimientos 
previos, y funciona a partir de la formulación de un encargo. La intención es obtener 
respuestas a las continuas y sucesivas preguntas que surgen en torno al tema propuesto. La 
Cátedra Cerámica lleva la realidad de la profesión a las aulas a través del trabajo con el 
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material cerámico. Durante un cuatrimestre se trabajará desde las diferentes perspectivas de la 
empresa, el diseñador y el consumidor, para llegar a materializar un producto.  
La praxis metodológica lleva a plantear como eje del Taller, un concurso de ideas 
semejante a los concursos de arquitectura. Se establece así una competitividad enriquecedora 
como aliciente a la calificación del trabajo. Un jurado externo al equipo docente, formado por 
tres arquitectos de reconocido prestigio, elegirá seis propuestas ganadoras y tras exposición 
pública otorgará tres premios. La puesta en práctica de esta fase no solo validará el trabajo 
realizado por los alumnos, sino más bien todo el proceso desarrollado por los docentes. De 
esta forma se genera una mayor implicación y un verdadero proceso colectivo. Finalmente 
una publicación recoge y divulga anualmente el trabajo de los alumnos, transmitiendo el 
resultado del taller al resto de escuelas españolas. El trabajo de la Cátedra Cerámica de la 
Universidad de Alicante se ha desarrollado en base a siete fases: 
_ Fase de iniciación, en la que se delimita el marco teórico y la organización; 
_ Fase de preparación, información a los alumnos sobre el proyecto y los objetivos. 
_ Fase de explicación, se muestra el contenido del curso y los resultados de años 
anteriores. Posteriormente se forman grupos de trabajo. 
_ Fases de interacción, los grupos de trabajo trabajan en la formulación de soluciones 
o la preparación de productos, en cualquier momento del proceso se consulta a expertos sobre 
la información disponible, se utilizan herramientas y se formulan soluciones o propuestas; 
_ Fase de presentación, los grupos de trabajo presentan sus soluciones o productos, se 
discuten y se someten a prueba. Sesión critica. 
_ Fase de evaluación, se discuten los resultados del taller y las perspectivas de 
aplicación, se evalúan los procesos de aprendizaje del alumno y sus nuevos conocimientos. 
_ Fase de divulgación, se presenta el resultado del curso a través de una exposición 
itinerante y se publica el libro Taller Cerámico. 
2.2 Metodología del Taller Cerámico coordinado desde el proyecto redes 
El taller forma parte de la asignatura de Acondicionamiento y Servicios II de la 
Titulación de Arquitectura y cuenta con una participación de noventa alumnos repartidos en 
grupos de tres personas. Las tres primeras fases comprenden la primera y segunda sesión del 
taller. En la primera sesión los alumnos reciben toda la información y los objetivos. A la vez, 
se muestra el trabajo desarrollado por sus compañeros en años anteriores a través de la 
publicación que recoge todos los proyectos de cada curso. La segunda sesión se inicia con la 
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visita de un día que se realiza a las fábricas cerámicas de Castellón (Figura 1). Durante la 
mañana, los alumnos entran en contacto directo con el material y no solo aprenden en primera 
persona sus enormes posibilidades sino también la realidad de sus limitaciones, conociendo el 
sector, los procesos de fabricación y puesta en obra, para posteriormente integrar los 
conocimientos técnicos en fases proyectuales. Por la tarde, en las instalaciones de ASCER, 
Javier Mira, del área de arquitectura del Instituto de Tecnología Cerámica, da una conferencia 
exponiendo las aplicaciones reales de la cerámica en espacios arquitectónicos de ayer, hoy y 
mañana. 
Conocer el impacto que se genera en cada etapa del ciclo de vida del material 
cerámico permite al alumno una mayor implicación para optimizar y hacer más sostenibles 
los procesos. Desde la extracción de la materia prima hasta la salida del producto de fábrica, 
su transporte y puesta en obra, su uso, su mantenimiento y su deconstrucción y fin de vida son 
herramientas proyectuales susceptibles de ser reconducidas hacia una mayor sostenibilidad. 
 
 
Fig 1. Visita a fábrica cerámica en Castellón. 
A partir de este primer acercamiento al proceso de elaboración, comienza la fase de 
interacción del Taller Cerámico. El alumno emprende un recorrido propositivo de 
planteamientos que contribuyan al ecosistema urbano. Propone diseños cuyo almacenamiento, 
transporte y puesta en obra sean más eficientes, una mayor reducción de costes mediante la 
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prefabricación o industrialización, sistemas pasivos de acumulación energética, 
almacenamiento y reutilización de agua de lluvia, etc., que posibiliten reducir el impacto 
ecológico y alcanzar una arquitectura más sostenible. Cada uno de estos conceptos de trabajo 
se desarrolla en diferentes aspectos constructivos, no cerrándose vía alguna de estudio. El fin 
es tan importante como el proceso selectivo de las razones que llevan a él. Desde este 
posicionamiento el alumno desarrolla nuevas aplicaciones en el uso de la cerámica: formar 
parte de un nuevo sistema de acondicionamiento de paredes, techos o fachadas; conformar 
una pieza de mobiliario urbano o desarrollar pigmentos luminiscentes en su acabado.  
Un enunciado demasiado abierto puede provocar la aparición de un amplísimo abanico 
de aplicaciones y un cierto clima de desorientación docente. Para una mayor equidad en la 
evaluación de los trabajos se plantean un máximo de tres líneas de investigación, lo cual evita 
la disparidad de soluciones, muy difíciles de abarcar desde una corrección objetiva.  
Se genera un proceso colectivo en el que docentes y alumnos construyen un cuerpo de 
información específico a través de la discusión. Se propone una corrección semanal 
consistente en una crítica del equipo docente al trabajo desarrollado, que orienta y facilita al 
alumno a que descubra las respuestas a sus propias preguntas. El equipo docente lo forman al 
menos tres profesores del área, lo cual enriquece el proceso de crítica, evita imponer 
tendencias y respuestas preconcebidas y sugiere más pistas para abordar el problema.  
En una clara apuesta por lo que las nuevas tecnologías pueden aportar en el itinerario 
hacia una arquitectura más sostenible, hemos abordado las líneas de investigación que 
integraban materiales cerámicos tanto con sistemas de acondicionamiento pasivo como con 
nuevas tecnologías y sistemas activos, sin pretender orientar a los equipos de trabajo hacia 
puertos en los que los aspectos formales o estéticos prevalecieran sobre los funcionales o eco-
tecnológicos. 
Tras una primera etapa del taller de cuatro sesiones, el alumno ha esbozado su línea de 
trabajo, ha planteado los postulados que va a desarrollar y ha recibido diferentes correcciones 
por parte de un miembro del equipo docente. En este momento se produce una corrección 
grupal obligatoria. El alumno se ve obligado a formatear su trabajo y exponerlo en público. 
Ello le exige una preparación intensiva de los contenidos, la redacción de un dosier y la 
organización de la "puesta en escena" (estructuración del discurso, reparto de tiempos entre 
los compañeros, creación de materiales audiovisuales de apoyo...). Posteriormente la 
exposición en clase contribuirá al desarrollo de las habilidades expresivas, comunicativas y 
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didácticas de los estudiantes. Hasta el momento cada grupo había tenido libertad de formatos 
para exponer sus inquietudes y sus intenciones, desde el dibujo a mano al empleo del 
ordenador. Sin embargo con esta etapa todos los grupos deben dar formato a sus 
presentaciones y exponer en el mismo intervalo de tiempo su proyecto. La acción de exponer 
oralmente un mismo formato permite no solo la evaluación del equipo docente sino también 
la autocritica y el desarrollo de la inteligencia social. 
 
2.3 Aportación docente de un crítico invitado 
Una interesante variable aplicada a las sesiones críticas es la incursión de un profesor 
invitado. Para aportar una mayor heterogeneidad a la corrección y un mayor nivel de 
compromiso por parte del alumno, se introduce un profesor externo al transcurso del taller. Se 
trata de una nueva variable importante de reforzar, la interacción con un arquitecto de 
reconocido prestigio nacional supondrá una mayor vinculación con la realidad profesional, y 
un nuevo ingrediente al Taller: la visión de la práctica. La crítica de los trabajos por un 
profesor de otra escuela de arquitectura exige al alumno un mayor esfuerzo y compromiso al 
sintetizar su trabajo en una exposición oral de cinco minutos y un máximo de cinco 
diapositivas. Con ello, la metodología introduce una nueva variable el evaluador deja de ser el 
equipo docente, se convierte en un personaje conocido por el alumno pero de difícil acceso, 
dado su reconocido prestigio y su nula relación con nuestra universidad. Se enriquece así el 
proceso de crítica, que acerca al alumno nuevas formas de corrección presentes en otras 
escuelas y evita imponer tendencias. Cabe señalar de nuevo, la doble evaluación que se 
produce con esta incursión. De un lado se evalúa el trabajo del alumno, pero simultáneamente 
se está evaluando la capacidad docente del equipo, el mayor o menor acierto en las líneas de 
investigación y el enunciado del curso planteado. No sería la única evaluación que recibe la 
metodología, pues existe una evaluación mayor por parte del sector de la industria, cuyo 
interés por los trabajos desarrollados validará la viabilidad y realidad de todo el proceso. 
En la presente edición del Taller Cerámico hemos contado con la participación del 
arquitecto Javier García Solera, de amplia experiencia profesional y docente. Ha realizado a lo 
largo del curso tres correcciones obligatorias con los grupos de trabajo, a saber: 13 de 





2.4 El refuerzo docente del ciclo de conferencias cerartec 
En un esfuerzo por acercar la realidad profesional al alumno y hacerlo extensible a 
toda la titulación, se propone un ciclo de conferencias anual, Cerartec, Arquitectura Cerámica 
y Tecnología (Figura 2). El alumno conoce de primera mano la realidad de las obras que 
acostumbra a ver en las revistas y observa la validez de la heterogeneidad del proceso de 
proyecto que desarrolla. El ciclo se realiza durante los meses de diciembre a marzo. Han sido 
cinco conferencias cuyo tema central es el empleo de la cerámica. Su horario ha sido de tarde 
para no interceder en el curso. Para hacerlo aún más interesante al alumno se plantea como 
curso CECLEC con la posibilidad de obtención de dos créditos por la asistencia al 80% de las 
sesiones. Las conferencias de este ciclo han sido: 
D. JAVIER GARCÍA-SOLERA VERA. Arquitecto. 
D. Mariano Bayón Álvarez. Arquitecto. Estudio BAYON ARQUITECTURA Y 
URBANISMO SLP en Madrid 
D. Miguel Ángel Alonso Del Val. Arquitecto. Catedrático de Proyectos. Profesor 
titular de la ETSAM . 
Dª. Ángela García Paredes. Arquitecto. Profesora de Proyectos Arquitectónicos 
UPM. Estudio de Arquitectura PAREDES PEDROSA. 




Fig 2. Cartel correspondiente a la edición de 2012 del Ciclo de conferencias CERARTEC. 
 
2.5 Correcciones obligatorias coordinadas 
A lo largo del taller se propone un mínimo de cuatro correcciones obligatorias, aunque 
el alumno desconoce las fechas de su realización. De esta forma la evaluación de los trabajos 
es continua y el colectivo de alumnos y equipo docente conoce el desarrollo del resto de 
trabajos del taller. Lo más importante es generar en el alumno un hábito de trabajo semanal, 
conocedor de que en cualquier momento deberá dar formato a su propuesta y exponer la 
evolución desde la anterior corrección. 
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Establecer un formato de presentación es clave en la etapa final del taller. En primer 
lugar establece las mismas pautas obligatorias que se establecen en cualquier concurso de 
arquitectura, mismo formato y número de láminas, en nuestro caso particular dos láminas 
cuadradas de cincuenta centímetros de lado (Figura 3). La única diferencia con un concurso 
de arquitectura radica en el anonimato, aunque evidentemente es despreciable puesto que el 
jurado no conoce ningún trabajo ni a sus creadores. La importancia radica en cómo se cuenta 
nuestro proyecto sin defensa oral. En el ejercicio de la profesión no siempre podremos 
defender una propuesta, y nuestros documentos deben sintetizar claramente aquellas ideas 
más importantes y que distinguen el trabajo del resto. Con la premisa de igualar los formatos 
de entrega se logra un claro orden al disponer todos los trabajos en clase para la evaluación 
final del jurado, y se evita que el alumno trabaje por partida doble de cara a la publicación del 
taller. La publicación se realiza en un formato cuadrado de veintiún centímetros de lado, con 
lo que únicamente se escala su propia lámina. 
 
Fig 3. Paneles 50x50cm. correspondientes al primer premio de la tercera edición del Taller 
Cerámico en 2009. 
 
2.6 El concurso. Fallo del jurado 
Tras quince sesiones llegamos a la fase de evaluación. Los trabajos se dispusieron en 
la sala de reuniones del Departamento de Construcciones Arquitectónicas, y el jurado, 
formado por tres arquitectos y un miembro de ASCER, deliberó durante parte de la mañana 
acerca de los siete mejores proyectos (Figura 4). Una vez decididos, se planteó de nuevo una 
última fase de presentación. Cada uno de los grupos seleccionados debe exponer su trabajo y 
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responder a las preguntas que formule el jurado. El Jurado estuvo compuesto por prestigiosos 
arquitectos y ceramistas: Angela García Paredes, Miguel Angel Alonso del Val y Toni 
Cumella. 
Fig 4. Deliberación del jurado de la edición 2012. De izquierda a derecha: Angela García 
Paredes, Toni Cumella y Miguel Angel Alonso del Val.  
Expuestos los seis trabajos seleccionados, el jurado eligió tres premios. Cada uno de 
los integrantes de los tres equipos premiados obtiene como premio la posibilidad de asistir 
con todos los gastos pagados al Taller de Proyectos de Castellón. En él podrá convivir, 
trabajar y aprender durante una semana con el resto de los ganadores de los premios de las 




Fig 5. Foto de grupo con los alumnos, profesores y jurado de la edición 2012. 
2.7 Exposición de los trabajos en el MUA 
Por último, para la fase de divulgación se han propuesto dos medios. Por un lado se 
han realizado paneles con soporte rígido de PVC con el contenido de la entrega de cada 
grupo. Estos paneles se están exponiendo durante el mes de Julio en el MUA de la 
Universidad de Alicante (Figura 6), para posteriormente ser expuestos en la sede de ASCER 
en Castellón. A la vez, se realiza la publicación del libro "Taller Cerámico" que se regalará a 
los alumnos participantes y se distribuye a escuelas de arquitectura y bibliotecas (Figura 7). 
Fig 6. Exposición en el MUA de la Universidad de Alicante. 
 
Fig 7. Ediciones anteriores del Taller Cerámico. 
2.8 Expocátedra 2012 
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Dentro de las actividades que se coordinan desde ASCER en la Red de Cátedras 
Cerámicas está la exposición EXPOCÁTEDRA. En pasadas ediciones había sido organizada 
por la Cátedra Cerámica de la Universidad Politécnica de Madrid, a través del Catedrático 
Jesús Aparicio, Director de dicha Cátedra. En esta edición los responsables de ASCER 
decidieron que la organizara la Cátedra de la Universidad de Alicante. Los Comisarios fueron 
Víctor Echarri y Angel Benigno González Avilés. Dicha exposición se celebró del 7 al 10 de 
febrero dentro de la Feria CEVISAMA (Figura 8), una de las más importantes del mundo, en 
la zona destinada a “Tráns/hitos”, que coordinó el responsable del Departamento de 
Arquitecturas del Instituto de Tecnología Cerámica Javier Mira. Esta es la reseña de prensa 
que describe dicha actividad: 
“La Expocátedra 2012: “Cerámica y Sostenibilidad” se estrena en CEVISAMA  
TRANS/HITOS 2012 acogerá en uno de sus espacios una muestra de los trabajos de 
alumnos de la Red de Cátedras de ASCER sobre las aportaciones de las baldosa cerámicas 
a la sostenibilidad  
Durante la celebración de CEVISAMA (Valencia, del 7 al 10 de febrero), la muestra 
TRANS/HITOS 2012: Espacios acogerá la exposición “Expocátedra 2012: Cerámica y 
Sostenibilidad” que presenta una selección de los mejores trabajos de alumnos de la Red 
de Cátedras de Cerámica centrados en la sostenibilidad de los recubrimientos cerámicos. 
Los arquitectos, Víctor Echarri -director de la Cátedra Cerámica de Alicante- y Angel 
Benigno González -profesor de dicha Cátedra en la Universidad de Alicante-, son los 
comisarios de esta exposición que reúne 24 proyectos que tienen como denominador 
común una decidida apuesta por la investigación en la integración de la cerámica en 
soluciones arquitectónicas sostenibles.  
Los proyectos que se exponen dentro de Expocátedra son reflejo del creciente 
compromiso de la industria española fabricante de azulejos y pavimentos cerámicos con el 
desarrollo sostenible. A través de la generación de soluciones respetuosas con el medio 
ambiente, el sector ha orientado sus esfuerzos en la última década a reforzar los vínculos 
con las nuevas formas de habitar y satisfacer las nuevas necesidades de la edificación. 
Esta filosofía ha tenido como consecuencia el desarrollo de productos bajo procesos de 
fabricación eficientes con aplicaciones innovadoras, que han supuesto un impulso en el 
campo de la construcción sostenible y la arquitectura bioclimática.  
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Desde las diferentes escuelas de arquitectura que acogen las Cátedras de Cerámica, se 
trabaja en la búsqueda de nuevos productos para la construcción sostenible, nuevos 
sistemas y nuevos procesos que contribuyan en definitiva a optimizar el ciclo de vida de 
las baldosas cerámicas. La Expocátedra recoge sólo una pequeña muestra de los trabajos 
que en esta línea se han desarrollado en el seno de la Red de Cátedras.  
Sobre la Red de Cátedras de Cerámica  
ASCER tiene en marcha desde 2004 una serie de Cátedras de Cerámica en diferentes 
Escuelas de Arquitectura de España y en el exterior en las que se proporciona a los 
estudiantes de arquitectura formación específica sobre los recubrimientos cerámicos, sus 
características y sus posibilidades de aplicación en la arquitectura actual. Las Cátedras de 
Cerámica se orientan hacia la docencia, aunque también se realizan en su seno actividades 
de formación y divulgación a través de conferencias, visitas, exposiciones y la edición de 
publicaciones relativas al conocimiento y la diversificación del uso de la cerámica en el 
ámbito de la Arquitectura.  
Gracias a esta actividad, cerca de 1.500 jóvenes arquitectos han ampliado su conocimiento 
técnico de la cerámica, y han descubierto las enormes posibilidades del material. Por otro 
lado, las Cátedras se han consolidado también como una valiosa fuente de información 
para la industria, que detecta necesidades latentes y nichos de producto que explorar y 
desarrollar. La Red es por tanto un espacio de colaboración y acercamiento entre la 
Universidad y la industria española fabricante de baldosas cerámicas e implica un empuje 
constante a la innovación.  
Durante el curso, arquitectos de acreditada trayectoria profesional que han utilizado la 
cerámica en sus proyectos; así como profesionales especialistas en recubrimientos 
cerámicos, participan en las actividades académicas de las diferentes Cátedras. En cada 
Escuela, las Cátedras desarrollan su labor desde un enfoque distinto del material y de la 
arquitectura. Así por ejemplo, la Cátedra de Alicante aborda este año las múltiples 
soluciones que los materiales cerámicos ofrecen para la rehabilitación de edificios; la 
Cátedra de Barcelona analiza este curso el comportamiento sostenible del material o el 
diseño de nuevos usos y piezas; etc…  
La Red de Cátedras de Cerámica la componen las Escuelas de Arquitectura de:  
- Barcelona - Escuela Técnica Superior de Arquitectura (ESARQ) de la Universidad 
Internacional de Cataluña.  
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- Alicante - Escuela Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad de Alicante.  
- Valencia - Escuela Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad Politécnica de 
Valencia.  
- Madrid - Escuela Técnica Superior de Arquitectura de la Universidad Politécnica de 
Madrid.  
- Castellón - Escuela de Arquitectura Técnica de la Universidad Jaume I de Castellón.  
Mención especial merecen las colaboraciones que ASCER mantiene con la Escuela de 
Diseño de la Universidad de Harvard (Harvard Graduate School of Design); con la 
Universidad de Darmstadt (Alemania); y con la Escuela de Arquitectura de la Universidad 
de Liverpool. De esta forma, ASCER refuerza sus lazos con el mundo de la docencia en el 
ámbito de la arquitectura a nivel internacional.  
Con Harvard se pusieron en marcha en 2010 dos estudios para analizar la industria en 
términos de sostenibilidad de la cerámica y de customización –adecuación y 
personalización para cada cliente-; en Darmstadt se llevan a cabo estudios sobre 
construcción ecológica y nuevas aplicaciones del producto cerámico; y en Liverpool la 
línea de trabajo se centra en desarrollar nuevas formas constructivas que permitan a través 
del uso de materiales cerámicos un mejor aprovechamiento de las fuentes de luz natural.  
Todas las actividades del curso de la Red se pueden consultar en la página web 
www.catedraceramica.es un site abierto no sólo a estudiantes y a profesores, sino también 
al público general interesado en conocer las iniciativas de la Red y los trabajos de los 
tanto de este curso como de los cursos anteriores (sección Proyectos).  
El desarrollo de las diversas actividades de la Red de Cátedras es posible gracias a la 
financiación de IMPIVA y del Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER). Además, 





Fig 8. Imagen de la Expocátedra en el espacio de Trans/hitos de la Feria CEVISAMA 2012. 
2.9 Congreso Qualicer 
Durante este curso académico, la investigación llevada a cabo en los talleres cerámicos 
de pasadas ediciones ha podido ser presentada en el Congreso más prestigioso a nivel 
internacional que se realiza para difundir la investigación del sector cerámico: QUALICER. 
También se presentó un trabajo llevado a cabo por los investigadores ECHARRI 
IRIBARREN, VICTOR, GONZALEZ AVILES, ANGEL BENIGNO, y PEREZ MILLAN, 
MARIA ISABEL, como resultado de la participación en el proyecto de investigación “4 
Senses”, dirigido por ASCER y el ITC, en el que el grupo de Investigación Tecnología y 
Sostenibilidad en Arquitectura tuvo el placer de participar entre 2007 y 2009. 
Estas son las dos comunicaciones presentadas en dicho Congreso: 
ALGUNAS APLICACIONES INNOVADORAS DE LA CERÁMICA EN LA 
REHABILITACIÓN DE EDIFICIOS 
Víctor Echarri Iribarren; Angel González Avilés; Antonio Galiano Garrigós; Mª Isabel Pérez 
Millán 
Cátedra Cerámica de la Universidad de Alicante, España 
REFRESCAMIENTO DE ESPACIOS ARQUITECTÓNICOS MEDIANTE PANELES 
CERÁMICOS VERTICALES DE GRAN FORMATO 
Víctor Echarri Iribarren; Angel González Avilés; Mª Isabel Pérez Millán, Carlos Aliaga 
Cátedra Cerámica de la Universidad de Alicante, España 
2.10 Visita de periodistas franceses especializados en cerámica 
Durante los pasados días 2, 3 y 4 de julio, seis periodistas franceses que trabajan en 
revistas especializadas en Arquitectura y Cerámica, realizaron una visita guiada por Philippe 
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Daifeli, del ICEX, y Eva Pedrajas, de ASCER. Entre las múltiples actividades que realizaron 
en esos días en la provincia de Alicante, destacan la visita que hicieron al Auditorio de 
Teulada, dirigida por el profesor Jaime Sepulcre y los profesores Víctor Echarri y Angel 
González Avilés; la visita al Auditorio y Casa de la Música de la Algueña con los arquitectos 
Miguel Ródenas y Jesús Olivares; y la visita al MUA, Museo de la Universidad de Alicante. 
En dicho Museo pudieron visitar la Exposición de los Trabajos llevados a cabo por la Cátedra 
Cerámica de la Universidad durante el presente curso académico, exposición que ya se ha 
descrito anteriormente y que permanecerá hasta comienzos de septiembre. 
En dicha visita, el Director de la Cátedra Cerámica de la UA, Víctor Echarri, impartió 
una conferencia en la que expuso todas las actividades docentes y de investigación que se 
vienen llevando a cabo desde 2005. Los periodistas mostraron mucho interés y realizaron 
numerosas preguntas acerca de algunas patentes que se han desarrollado dentro de la Cátedra. 
 
3. CONCLUSIONES 
La metodología del Taller Cerámico ha supuesto un importante complemento docente 
que ha enriquecido la formación de los futuros arquitectos de la Universidad de Alicante. el 
Taller es una estrategia pedagógica capaz de promover la capacidad de “aprender a aprender“ 
y "aprender a hacer", al construir y poner en práctica los conocimientos adquiridos. Potencia 
la capacidad de concentración del alumno y educa la vocación de solventar problemas. Pone 
en práctica el trabajo en equipo y ayuda a desarrollar la inteligencia social. El paralelismo del 
Taller con el concurso de Ideas establece una nueva variable a la metodología que fomenta 
una competitividad sana entre el grupo. Despierta en los alumnos un mayor interés y establece 
una nueva realidad paralela a la calificación final. Por último destacar la importancia del 
contacto con arquitectos de dilatada experiencia y el gran enriquecimiento que supone para 
los alumnos la sesión critica por evaluadores externos. Se considera un factor importante del 
éxito del proceso que el profesor/evaluador sea a su vez practicante de la profesión y produzca 
así un enfrentamiento con la realidad muy vivo. Por ello continuaremos apostando por estas y 








En las cuatro ediciones del Taller Cerámico se obtuvieron unos resultados docentes 
más que satisfactorios para profesores y alumnos. El 93.5% de los alumnos sigue el taller y 
realiza las actividades programadas, lo cual constata la preferencia del alumnado por este tipo 
de aprendizaje. El interés del alumno es altamente superior y se plasma en la regularidad y 
constancia mostrados, con un bajísimo índice de suspensos, únicamente un 3.5%. 
En lo referente al acercamiento del trabajo desarrollado por el alumno a la praxis del 
arquitecto y al encargo y desarrollo de un producto real, la evaluación del sector cerámico no 
puede ser más satisfactoria. Fruto de esta experiencia se han iniciado dos procesos de patente 
de la Cátedra Cerámica. Una de ellas desarrolla las tapas de registro de fundición de nuestras 
ciudades con cerámica, pudiendo ser reversibles y tematizadas, y la otra provoca el 
refrescamiento de superficies cerámicas por efecto botijo con alto contenido de confort 
climático y ahorro energético. El contacto con las empresas del sector y con el Instituto de 
Tecnología Cerámica (ITC) ha resultado de enorme interés para la Escuela de Arquitectura de 
Alicante.  
La experiencia del Taller Cerámico de la UA ha generando nuevas aplicaciones de uno 
de nuestros materiales más tradicionales, obteniéndose reconocimientos en concursos 
nacionales de arquitectura. Entre ellos destaca el primer Premio de Diseño Cevisama de la 
edición de 2010 en la categoría de producto cerámico al trabajo de los alumnos Gonzalo 
Herrero Delicado, Mª Ángeles Peñalver y Luis Navarro Jover. A su vez, el taller ha generado 
nuevas salidas profesionales en el sector cerámico gracias a la especialización. 
En sus cinco ediciones, el ciclo de conferencias CERARTEC ha acercado a más de 
cincuenta profesionales del mundo de la arquitectura a nuestros alumnos. Gracias a la 
colaboración de ASCER y la Fundación Manuel Peláez Castillo, hemos contado con 
arquitectos de reconocidísimo prestigio internacional como Juan Navarro Baldeweg, Mikko 
Heikkinen, Elías Torres o Carme Pinós, entre otros. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La mayor dificultad ha sido propiciar el debate entre todas las personas que forman 
parte de la red de investigación en las reuniones mensuales. A lo que hay que agregar la 
dificultad para la coordinación entre todo el profesorado al existir participantes de otras 
universidades. Por esta razón se han mantenido a lo largo del curso dos reuniones plenarias: el 
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29 de noviembre y 7 de febrero, en la Feria CEVISAMA de la Cerámica, una de las más 
importantes del mundo. Asistieron los siguientes profesores: 
ECHARRI IRIBARREN, VICTOR 
SARRABLO MORENO, VICENTE  Universitat Internacional de Catalunya 
GALIANO GARRIGOS, ANTONIO LUIS 
RAMIREZ PACHECO, GEMA MARIA 
SALVADOR LANDMANN, MIGUEL 
GONZALEZ AVILES, ANGEL BENIGNO 
PEREZ MILLAN, MARIA ISABEL 
GARABITO LÓPEZ, JAVIER   Universidad de Burgos 
PASTOR GARCIA, SANTIAGO 
En dichas reuniones se realizaron brain storming sobre maneras de coordinar las 
diversas actividades de la Cátedra Cerámica, sobre posibles críticos invitados, conferenciantes 
para el ciclo CERARTEC, etc. También se pormenorizó la manera de coordinar los 
contenidos referentes a “Sostenibilidad” que se impartirían a través de los docentes de las 
materias de Acondicionamiento y Servicios II y Construcción III, para no reiterar contenidos, 
complementarlos, y secuenciarlos adecuadamente a lo largo de los ocho meses de docencia 
impartida en el curso 2011/12. 
Para esta tarea se mantuvieron reuniones mensuales de los profesores únicamente de la 
Universidad de Alicante: 
ECHARRI IRIBARREN, VICTOR   Acondicionamiento 
GONZALEZ AVILES, ANGEL BENIGNO  Acondicionamiento 
PEREZ MILLAN, MARIA ISABEL   Acondicionamiento 
GALIANO GARRIGOS, ANTONIO LUIS  Construcción 
RAMIREZ PACHECO, GEMA MARIA  Construcción 
SALVADOR LANDMANN, MIGUEL   Construcción 
PASTOR GARCIA, SANTIAGO   Construcción 
En todas estas reuniones se repartieron tareas a cada uno de los componentes del 
Proyecto de Redes, siendo las más significativas las relacionadas con la Cátedra Cerámica: 
ECHARRI IRIBARREN, VICTOR  EXPOCÁTEDRA Y PUBLICACIÓN 
GONZALEZ AVILES, ANGEL BENIGNO EXPOCÁTEDRA Y EXPOSICIÓN MUA 
PEREZ MILLAN, MARIA ISABEL  CICLO CERARTEC 
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6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Las propuestas de mejora que se han considerado son: 
1. Reuniones Virtuales. Con la finalidad de poder mantener un mayor contacto entre 
los diferentes miembros de la Red sería muy conveniente realizar reuniones 
virtuales, manteniendo al menos dos reuniones presénciales.  
2. Para agilizar la comunicación y las sugerencias de todos los miembros de la Red, 
se procuró crear un herramienta “Dropbox”. De esta manera se hubiera facilitado 
la comunicación permanente con los profesores externos. No fue posible instalar 
esta aplicación por falta de tiempo. Entendemos que, dado que las actividades de la 
Cátedra se mantendrán también a lo lago de los próximos cursos, es un objetivo a 
tener en cuenta para implantar el próximo curso académico. Así lo han entendido 
todos los profesores implicados. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Todos los participantes han manifiestado su intención de continuidad en el proyecto de 
investigación para futuras ediciones del Programa Redes. Tras cinco ediciones la continuidad 
del Taller Cerámico es toda una realidad en nuestra escuela y su revisión y mejora debe ser un 
trabajo continuo para implementar las acciones desarrolladas e incorporar nuevos agentes 
externos que puedan aportar nuevas ideas, conceptos y mejoras.  
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RESUMEN 
El objetivo principal de esta red ha sido analizar el diseño y la implementación de las metodologías 
docentes en dos asignaturas de los grados de Maestro de Educación Infantil y Maestro de Educación 
Primaria, impartidos en la Universidad de Alicante. A su vez se ha indagado acerca del impacto que la 
introducción el uso de metodologías colaborativas en el aprendizaje de los estudiantes. A través del focus 
group se analiza la valoración por parte del profesorado implicado en el desarrollo de las reuniones de 
coordinación para el diseño y consenso de las metodologías de enseñanza/aprendizaje. Los resultados 
obtenidos muestran que el trabajo colaborativo puede dotar de un incremento cualitativo enriquecedor en 
el desarrollo profesional docente universitario, fundamentalmente, en tres dimensiones: la 
profesional/académica, la psicológica/emocional y la retroalimentación. Los resultados permiten concluir 
que las estrategias de participación activadas en los procesos de aprendizaje, además de propiciar la 
adquisición de las competencias académicas y profesionales, generan altas tasas de éxito en el 
rendimiento académico así como una satisfacción notoria de estudiantes y profesores con el aprendizaje 
logrado. Finalmente, se detectan algunas insuficiencias relacionadas con los contenidos de las materias y 
con su distribución temporal. 
 





1. INTRODUCCIÓN  
Las nuevas estructuras curriculares en la enseñanza superior suponen concretar 
el diseño metodológico de las asignaturas en función de la nueva distribución de los 
créditos. En estos nuevos enfoques metodológicos es crucial el diseño colegiado entre 
los equipos docentes universitarios, lo que permite, a su vez, impulsar la coordinación 
entre sus miembros. 
En este sentido, las transformaciones radicales que ha experimentado la sociedad 
contemporánea han afectado también a las instituciones universitarias (Zabalza, 2002). 
Tal vez lo que singulariza la situación actual es la celeridad con que deben acometerse 
las nuevas reformas y el estado de precariedad generalizada en que deben llevarse a 
cabo, que supone una seria amenaza para su éxito. Sin embargo, como sucede con todo 
proceso en marcha, es necesario llevar a cabo estimaciones de su impacto para conocer 
sus fortalezas y debilidades e introducir, en su caso, las pertinentes mejoras. Ese es el 
propósito de la investigación que presentamos, dirigida a valorar parcialmente el 
impacto que ha tenido la implantación de los nuevos grados en el aprendizaje de los 
universitarios, desde la limitada perspectiva del desarrollo de una de las asignaturas que 
conforman los planes de estudio de los Grados de Maestro de E. Infantil y E. Primaria.  
Por ello, la evaluación institucional es el instrumento para detectar las 
debilidades originadas con la implantación de los planes, que debe sustentar las 
propuestas para subsanarlas (De Miguel, 2004). Esta evaluación se entiende, en 
ocasiones, como un mecanismo de regulación del desarrollo de las competencias que 
acredita un planteamiento educativo novedoso, que pivota sobre el compromiso de los 
estudios universitarios con la empleabilidad de los estudiantes (García y Pérez, 2008). 
Para ello deben ofrecer una formación capaz de desarrollar atribuciones, habilidades y 
actitudes que repercutan en el crecimiento integral de los estudiantes (Delgado, 2005). 
Actualmente, la coordinación de los Planes de Estudio es una de las tareas 
principales en las universidades españolas con el objetivo de establecer una coherencia 
interna de todos los elementos curriculares que constituyen cada plan. Paralelamente a 
este planteamiento se considera que el desarrollo profesional de los profesores  es, sin 
duda, el elemento nuclear en el intento de una reestructuración de un centro 
universitario (Facultad o Escuela) y de un currículum, cuyos elementos depende de 
complejas interacciones de las ideas y acciones de la comunidad de profesores, con la 
comunidad universitaria y con la comunidad social (Martínez y Sauleda, 2002; Martínez 
y Sauleda, 2004). Desde estas premisas, las nuevas estructuras curriculares en la 
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enseñanza superior suponen concretar el diseño metodológico de las asignaturas en 
función de la nueva distribución de los créditos. En estos nuevos enfoques 
metodológicos es crucial el diseño colegiado entre los equipos docentes universitarios, 
lo que permite, a su vez, impulsar la coordinación entre sus miembros e instaurar una 
cultura profesional colaborativa e integrada (Frau y Sauleda, 2007). Todo ello ha 
generado una diversidad de problemas con la creación y dinámica de funcionamiento de 
redes sociales (Martínez, Lozano y Sauleda, 2008). 
Es importante insistir en el desarrollo competencial de los profesores universitarios, 
porque su tarea como profesores les exige activar diversas metodologías (portafolios, 
aprendizaje colaborativo, aprendizaje basado en problemas, método del caso, grupos 
cooperativos, talleres, etc.), que combinadas de forma equilibrada propician que los 
estudiantes  alcancen efectivamente los objetivos establecidos en los nuevos planes de 
estudio. Esas propuestas metodológicas favorecen la participación y la 
intercomunicación entre los alumnos, aumentan su responsabilidad para gestionar sus 
aprendizajes, potencian los procesos de reflexión, así como su autonomía, sus destrezas 
profesionales y su capacidad de auto y coevaluación (Palomares, 2007). Todo ello 
conlleva para el profesorado que debe tomar conciencia de la importancia de innovar en 
su tarea profesional,  adoptando principios de actuación y estrategias docentes, 
constrastados y/o novedosos,  cuya finalidad última es asegurar la mejora de los 
aprendizajes del alumnado (Núñez, 2008). Para la consecución de ese propósito, resulta 
apropiado promover el aprendizaje estratégico (De Miguel, 2006), impulsando que cada 
estudiante desarrolle un modelo personal de funcionamiento y de acción, que pueda 
mejorar de forma progresiva. También tiene especial relevancia favorecer y formar sus 
capacidades de autorregulación y de reflexión autónoma, cuestiones que son complejas 
por la naturaleza misma de los procesos implicados (Pozo y Monereo, 2002). 
 
2. OBJETIVOS Y PLAN DE TRABAJO  
En la búsqueda de un modelo de planificación (Martínez y Sauleda, 2004) se ha 
de tener en cuenta determinados aspectos básicos de la organización de la asignatura 
(Zabalza, 2003): la planificación curricular, competencias, diseño de objetivos, 
contenidos, métodos y evaluación. Estamos de acuerdo con Martínez y Sauleda (2002a; 
2002b) que en la recogida de información debe atender no sólo a la presencia de los 
elementos citados sino a las características de calidad del diseño, la flexibilidad, la 
motivación del profesorado, el consenso y la coordinación en el diseño, así como el 
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tiempo empleado en la concreción del proyecto. En nuestro caso los objetivos 
planteados para esta experiencia fueron los siguientes:   
1) Conocer, analizar y valorar los beneficios y las dificultades del trabajo 
colaborativo en la coordinación de la docencia universitaria.  
2) Detectar las necesidades formativas en relación a la coordinación docente en la 
enseñanza universitaria. 
3) Detectar las fortalezas y debilidades en el desarrollo de la metodología, desde la 
perspectiva de los profesores universitarios en el diseño e implementación de la 
metodología adaptada al EEES.  
4) Reconocer el impacto que las metodologías colaborativas, desarrolladas en las 
asignaturas. 
5) Conocer y analizar las opiniones manifiestan los estudiantes acerca de esa 
metodología y su grado de satisfacción con el desarrollo del enfoque 
metodológico mencionado y con los resultados de aprendizaje que han log 
3. METODOLOGÍA  
Para el desarrollo de esta investigación se ha optado por una metodología mixta, 
que combina los enfoques cuantitativo y cualitativo. Ambos ofrecen potencial relevante 
para la recolección de los datos y para el análisis de la información que incluyen que, en 
una primera fase, se aborda con un análisis de frecuencias y, en otra posterior, con un 
estudio más profundo de las contribuciones de los estudiantes y del profesorado 
participante.  
3.1 Participantes 
Actualmente, el total de profesores que intervienen en esta asignatura son 14, 
comprendidos en edades de 25 a 56 años. Un 28% son profesores a tiempo completo y 
el 72% son profesores a tiempo parcial (profesores asociados). Todos ellos son 
pertenecientes al área de Didáctica y Organización Escolar, no sólo desarrollan sus 
tareas en la docencia e investigación de la citada área, el resto de los participantes son 
psicopedagogos en activo, profesores de instituto, directores de escuelas de educación 
infantil y primaria y asesores en los centros de formación del profesorado en la 
Comunidad Valenciana. Tanto la amplia experiencia en los contextos no universitarios 
como universitarios son características esenciales para el desarrollo de la coordinación 
docente, no sólo por la experiencias vividas, sino también, por el compromiso y la 
disponibilidad en el que han demostrado en el coordinación docente en la Enseñanza 
Superior. Resaltamos, a su vez, la cooperación voluntaria de los docentes en el inicio de 
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un cambio profundo y duradero en lo que se refiere a la innovación en el contexto 
educativo (Gather, 2004). 
La cohorte de alumnado que ha participado ha sido total de 158 estudiantes.El 
número total de alumnos/as a los que se les facilitó el cuestionario vía on-line fue de 
720. Por tanto, el porcentaje de participación alcanzó el 21,94%. De los 158 estudiantes 
que cumplimentaron el cuestionario el 27% son varones y el 73%  son mujeres. 
Además, el 69% de ellos está cursando el Grado de Maestro en Educación Primaria y el 
31% cursa el Grado de Maestro en Educación Infantil. Por último, debe señalarse que el 
97% de los encuestados ha participado regularmente en las clases, asistiendo a más del 
80% de las sesiones programadas. En cuanto a los profesores, han participado en la 
investigación 12 de los 13 responsables de los diferentes grupos de la asignatura, lo que 
supone el 92,3% del total.  
3.2 Planteamiento curricular de la asignatura 
La asignatura en la que nos centraremos es Diseño de los Procesos Educativos 
(DPE) en la Educación Infantil y Primaria. Es asignatura de formación básica del titulo 
de Grado en Maestro de Educación Infantil y titulo de Grado de Maestro de Educación 
Primaria (1º curso, segundo cuatrimestre entre los meses febrero a mayo, ambos 
inclusive) con una carga de 6 créditos ECTS (siendo presenciales 1.5 teóricos y 4.5 
prácticos). El número total de grupos en el que se ha desarrollado esta asignatura es de 
16 grupos (9 en Educación Primaria y 7 en Educación Infantil), con un total de 752 
alumnos siendo, en la mayoría de los grupos, la ratio profesor-alumno 1/60 (cabe 
destacar que el número de alumnos por profesor/a en los grupos de las tardes era 
inferior).   
En su vez, esta asignatura tiene como finalidad la formación de profesionales en 
el desarrollo de la actividad docente en la etapa de Educación Infantil (0-6 años) y 
Educación Primaria (6-12 años). Los contenidos de esta asignatura suponen adquirir 
estrategias y competencias profesionales docentes para mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en la Educación Primaria, así como, potenciar el desarrollo de 




3.3 Materiales: reuniones de coordinación 
Las reuniones de coordinación docente están planteadas como  herramienta de 
trabajo por excelencia. Dirigidas por el coordinador de la asignatura y  deben contar con 
la colaboración de todos los profesores de dicha materia. En las reuniones de 
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coordinación se informa, pero también en las que se discuten y se toma decisiones sobre 
temas relacionados con el desarrollo de la asignatura DPE. Las reuniones de 
coordinación se celebran el último martes o miércoles de cada mes, se llevan a cabo en 
días alternos para no perjudicar la asistencia de aquellos profesores que tengan clase.  
En cada reunión se propone el tema a tratar en la siguiente, los temas se deciden de 
acuerdo a las necesidades de la mayoría, suelen estar relacionados en cómo trabajar 
algún contenido en concreto o en cómo llevar  a cabo la evaluación. 
Para lograr los objetivos en la coordinación de la asignatura, se planteó como elemento 
de orientación, coordinación y organización de las acciones educativas de la 
planificación docente de la asignatura DPE, focalizándolo desde las siguientes 
dimensiones: 
 Flexible / abierto 
 Práctico / adaptado a la realidad 
 Consensuado / debatido / participativo 
En el grupo de discusión permitía establecer puntos de vista referidos al diseño 
de la asignatura, así como, establecer las principales dimensiones metodológicas, para 
consolidar base del programa de la asignatura dando consistencia y continuidad en el 
desarrollo de la misma.  
El análisis de las valoraciones del profesorado y el proceso del trabajo 
coordinado, se centró en la recopilación de evidencias directas sobre el diseño, 
organización, distribución de contenidos y sistema de evaluación de la asignatura. Para 
ello se estableció dos roles: el de profesor coordinador de la asignatura y el de 
secretario/a de las sesiones. Este último rol fue rotativo y era el responsable de anotar 
todas los relatos de los profesores basados, fundamentalmente, en la conversación 
evaluativa, para provocar la producción de ideas y explicaciones, favorecer las 
conversaciones y comprensiones, y permitir la evaluación y feedback de las mismas 
(Duschl, 1995). Los pasos seguidos en la conversación evaluativa, y que hemos 
desarrollado con éxito en otras experiencias (Iglesias, Lapeña y Martínez, 2007), han 
sido los siguientes: 
 Fomentar el debate para presentar ideas precisas de la diversidad de esfuerzos y 
significados. 




 Síntesis como grupo: emplear conversaciones para obtener opiniones 
consensuadas.  
 Aplicar lo que se ha aprendido a marcos diferentes. 
 
3.4 Instrumentos 
Durante las últimas sesiones de clase se sugirió a los estudiantes cumplimentar, 
vía on-line, un cuestionario integrado por preguntas de carácter cerrado y abierto. Las 
primeras se responden con una escala tipo Likert y tratan de conocer su opinión respecto 
al enfoque metodológico de la asignatura en sus diferentes vertientes (carácter de las 
actividades, agrupamientos, rol del profesorado, rol del alumnado, tipo de metodología, 
etc.), así como su grado de implicación y satisfacción con los aprendizajes y resultados 
académicos obtenidos.  
Cabe señalar que el cuestionario redactado inicialmente fue validado mediante 
su revisión por cinco expertos del área de Didáctica y Organización Escolar, a partir de 
cuyas orientaciones se confeccionó el cuestionario definitivo. Una vez modificado, se 
ofreció a los alumnos/as integrantes de seis grupos de la asignatura Diseño de los 
Procesos Educativos la posibilidad de participar en la investigación. Se les informó de 
sus objetivos y de su carácter anónimo y voluntario. El cuestionario estuvo a su 
disposición durante el último mes del curso académico 2010/11 para que pudiesen 
cumplimentarlo.  
Por lo que se refiere a las valoraciones de los profesores se tuvieron en cuenta 
los registros de cada una de las sesiones de coordinación, en los que se  han anotado los 
relatos del profesorado implicado en la red y en las asignaturas.   
 
3.5 Procedimiento 
El tratamiento de los datos se ha realizado con el apoyo de dos soportes 
informáticos: SPSS .19 y AQUAD 6 (Huber, 2006). Por medio del primero se ha 
realizado un análisis de frecuencias de la información proporcionada por los 
participantes a través de las preguntas tipo Likert, mientras que con el segundo hemos 
analizado más exhaustivamente las aportaciones literarias de alumnos y profesores, 
cuyos relatos se han sometido a un proceso de reducción de evidencias, mediante la 
selección, simplificación, abstracción y transcripción de los datos que incluyen que, 
finalmente, han sido codificados con un procedimiento inductivo, del que ha emergido 
un mapa de códigos (definidos consensuadamente por los autores de esta 
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comunicación), que han permitido elaborar conjeturas y formular conclusiones al 




En esta memoria mostramos los resultados del estudio. A efectos expositivos, los 
resultados se han organizado en dos grandes apartados: (a) análisis y exposición de los 
resultados por parte del alumnado; (b) análisis y exposición de los resultados por parte 
del profesorado. 
 Los resultados que se exponen a continuación, incluidos en la Tabla 1, hacen 
referencia a los porcentajes hallados en torno a tres cuestiones diferenciadas: valoración 
de los aspectos metodológicos, rol desempeñado por estudiantes y profesores y 
valoración de los aprendizajes logrados.  
























La realización de las prácticas complementa los contenidos teóricos 











El profesor ha actuado como guía de los aprendizajes 62 11 6 1 1 
La tutoría y el apoyo del profesor han sido importantes para el 











Se han utilizado metodologías que nos dan protagonismo a los 
alumnos/as, potenciando la participación crítica y activa en las clases 
47 27 5 1 2 
Hemos ensayado diferentes tipos de agrupamiento para realizar las 























El sistema de evaluación continua ha contribuido a que me implicase 











Grado de implicación personal 39 52 7 1 0 
Valoración del papel atribuido al alumno/a 32 36 9 1 1 
Valoración global sobre la correlación entre esfuerzo dedicado y 
aprendizaje conseguido 
37 52 14 1 2 
Grado de satisfacción con el aprendizaje conseguido 50 42 5 2 2 
*Los dígitos de la primera fila se corresponden con la escala Likert establecida: 1. Totalmente de acuerdo; 2. Bastante 
de acuerdo; 3. Término medio; 4. Bastante en desacuerdo; 5. Totalmente en desacuerdo.  
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 Los datos muestran que el alumnado reconoce de forma significativa que la 
implementación de  asignatura favorece el desarrollo competencial. A su vez, valora el 
rol desempeñado por el profesorado (guía y tutor) y el hecho de que las metodologías 
adoptadas - que incluyen los agrupamientos y sistemas de evaluación- hayan favorecido 
significativamente la actividad y el protagonismo de los estudiantes en la construcción 
de sus aprendizajes. Por otro lado, muestra que la implicación personal de los alumnos 
en los procesos de aprendizaje que han llevado a cabo es significativamente alta.    
Finalmente, los alumnos manifiestan sentirse altamente satisfechos con los 
aprendizajes conseguidos, valorando positivamente su correlación con el esfuerzo 
invertido en lograrlos. 
A continuación exponemos los resultados referidos a la valoración del 
profesorado sobre los beneficios y dificultades en el trabajo colaborativo y la 
coordinación docente en la asignatura DPE. Se argumentan obstáculos en la 
coordinación entre el profesorado como explicación a la presencia incidental de los 
temas transversales. En general, la evaluación de la que estamos hablando demanda 
ejecuciones que determinen una coordinación de los contenidos y los procesos. En esta 
línea, se está desarrollando el campo de la evaluación continua y formativa que se revisa 
más adelante, en la coordinación y constitución de la comunidad de práctica.  
En este apartado mostramos el análisis de las actas de las sesiones, en el que se 
detallan el desarrollo de la profesionalización y el academicismo, la 
psicológica/emocional y la retroalimentación.  
Los acuerdos establecidos en las mismas se centraron en establecer un contrato de 
aprendizaje con los estudiantes, por lo establecido en la asignatura y como elemento 
normativo de la universidad:   
Se recuerda que la ficha de la asignatura estipula y fija el contrato que establecemos con 
el alumnado; por tanto, esta “relación contractual” nos invita a dar un temario concretado 
en dicha ficha, a resolver la problemática que pueda surgir en cada grupo y a evaluarlo 
según los criterios y modalidades que explícitamente aparecen en ella. (Acuerdo sesión 1) 
En este ámbito, se propuso establecer unos principios académicos y profesionales 
desde nuestra área de conocimiento y que perpetúen un compromiso ético como 
profesionales de la enseñanza:  
Proponemos recordar el enfoque de la asignatura (campo de saber, disciplina, campo de 
conocimiento, etc.): dado que el conocimiento es uno, un tratamiento entrelazado, 
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coherente y enfático de la parte teórica con una parte práctica, experiencial o didáctica 
sería el aconsejable. (Acuerdo sesión 1) 
En relación al sistema de evaluación, se acordó una evaluación continua y 
formativa, en la realización de una sólo prueba teórica y un total de seis prácticas 
evaluables:  
Al respecto de las prácticas, recordar que existen dos tipos: las evaluables (forman parte 
de la evaluación continua) y las no evaluables o resueltas en la cotidianeidad de las clases 
dadas. Las prácticas evaluables (revisadas y mejor ajustadas en cuanto a su número)  se 
proponen en un documento que damos esta misma sesión. La modalidad de la evaluación 
para aquellos que no pueden venir a clase de forma presencial se concreta en un examen 
final de carácter teórico práctico. (Acuerdo sesión 1) 
Con respecto a este acuerdo se desarrollo un debate en torno al examen final. El 
profesorado implicado, y teniendo en cuenta la experiencia del curso anterior 
(2010/2011), consideró que la realización de dos pruebas teóricas elevaba la carga de 
trabajo y la disminución de los contenidos teóricos. Además, se consideró que aquellos 
alumnos que no asistieran al 80% de las clases teóricas y prácticas deberían realizar un 
examen final de los contenidos teóricos y prácticos en convocatoria oficial. Además, el 
control de la asistencia podría ser variado:  
La asistencia, en la modalidad de la evaluación continua, puede ser controlada a través de 
hojas de firmas, trabajos puntuales que solicite el profesor/a, etc. (Acuerdos sesión 1) 
En la segunda sesión de coordinación docente se propuso la posibilidad de 
constituirnos como grupo de trabajo con el que iniciar una dinámica de revisión, 
coordinación y reflexión interna sobre la docencia de la asignatura de DPE. La 
coordinación de la asignatura pretende ser una herramienta que sirva para dotarnos y 
facilitarnos de una reflexión sobre nuestra práctica educativa. Entre otros temas, se 
designó algunos días específicos para el desarrollo de las sesiones:  
La dificultad de poder estar el grupo de manera completa en cada sesión durante este 
próximo semestre hace aconsejable alternar los días de reunión. Se propone por el grupo 
centrar en los martes y miércoles, al finalizar cada mes, las reuniones de coordinación. 
(Acuerdos sesión 2) 
En esta segundo sesión centró en la revisión de la estructura de la Unidad 
Didáctica y de los potenciales criterios de valoración con los que podamos enjuiciará 
más acertadamente la elaboración de estas Unidades por parte de los alumnos. 
Destacamos que esta práctica es considerada como nuclear en todo el desarrollo de la 
asignatura, así como en la que se adquieren las competencias específicas y profesionales 
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para el diseño y desarrollo de la docencia en la Educación Infantil y Primaria. El 
consenso en relación a este punto se elaboró un documento detallado tanto de los 
apartados como de los criterios de evaluación de la práctica.  
Entre los aspectos surgió la posibilidad de compartir materiales, no sólo 
publicados en el campus virtual, sino también denominamos como “materiales 
socializados” a todos los recursos, bibliografía y materiales útiles para el desarrollo de 
las sesiones. Como docentes somos conscientes de que compartir el material enriquece 
enormemente la labor docente y, por ello, hemos “socializado” estos materiales que se 
distribuían en las reuniones o bien a través del correo electrónico: 
Se propone igualmente al grupo de trabajo la posibilidad de compartir recursos, 
referencias (artículos, referencias electrónicas, webs, etc.) que puedan resultar 
interesantes o cualquier material que se consideren relevante para la docencia de la 
asignatura; si lo consideran oportuno, pueden dirigirlos al coordinador para que éste 
pueda distribuirlos a la totalidad del grupo. (Acuerdos sesión 2) 
La tercera sesión se desarrollo en función a tres temas: incidencias y 
problemáticas en el inicio del curso, análisis y distribución del “materiales socializados” 
y propuestas para las próximas sesiones.  
En relación a las problemáticas detectas en el inicio del curso se analizó las 
características de los grupos en función al número de estudiantes, tipos de metodologías 
a desarrollar, así como una alta diferencia entre el grupo de mañana y el grupo de tarde, 
siento éstos últimos menos numerosos y con la peculiaridad de que el alumnado del 
grupo vespertino es de una edad y experiencias medias y, fundamentalmente, con un 
nivel alto de implicación. Se resalta, por otra parte, las siguientes características de los 
alumnos procedentes de la Formación Profesional:  
Cuando se da un porcentaje elevado de alumnado procedente de Formación Profesional 
es conveniente hacer más incidencia en los aspectos teóricos sobre los prácticos 
compensar. (Acuerdos sesión 3) 
En relación al nivel académico del alumno se observa lo siguiente:  
Se han detectado carencias en la expresión escrita y en la expresión oral. (Acuerdos 
sesión 3).  
Algunos de los docentes relatan en las sesiones de coordinación que han trabajado 
en el primer cuatrimestre con el mismo grupo que en el que van a impartir DPE. Esta 
situación plantea la posibilidad de desarrollar otro tipo de competencias transversales no 
vigentes en la titulación:  
2538 
 
Se ha valorado positivamente la continuidad del profesorado en los grupos a lo largo de 
los dos cuatrimestres. (Acuerdo sesión 3) 
Entre las dificultades resaltadas en la implementación de las metodologías 
docentes (centradas en el aprendizaje de los estudiantes a través de prácticas 
individuales y en grupo), se destacan las siguientes:  
Dificultades a la de formar los grupos de trabajo. Cada profesor/a ha empleado un sistema 
distinto para dar una solución más adecuada, pero se hace necesario plantear competencia 
de relación interpersonal. (Acuerdos sesión 3) 
Finalmente, las últimas sesiones se reflexionó sobre el tratamiento de las 
competencias básicas y plantear el proceso de evaluación de la asignatura, así como 
establecer los criterios para la evaluación final de aquellos alumnos que no han optado 
por la evaluación continua.  
Los resultados de profesorado implicado son satisfactorios. Sin embargo, los 
profesores entre las propuestas de mejora destacan: (1) mejorar la coordinación entre los 
docentes que imparten los créditos teóricos y prácticos; (2) ofrecer prácticas que tengan 
mayor credibilidad y que sean más acordes con la realidad de los centros educativos; (3) 
reducir contenidos del programa y el número de alumnos por grupo. 
 
5. CONCLUSIONES  
El conjunto de las aportaciones de estudiantes y profesores responden a las 
cuestiones de investigación iniciales. Por un lado, evidencian que la asignatura Diseño 
de los Procesos Educativos se ajusta a los propósitos del EEES porque: i) favorece el 
desarrollo de metodologías para el aprendizaje colaborativo; ii) impulsa la adquisición 
de aprendizajes útiles para el desempeño profesional docente; y iii) propicia el 
desarrollo de aprendizajes de carácter autónomo, centrados en los estudiantes y 
orientados por los profesores. Como hemos señalado, los resultados de las encuestas 
demuestran que los estudiantes están bastante de acuerdo en que el enfoque 
metodológico de la asignatura favorece el desarrollo de competencias (76%), que es un 
aspecto crucial en los planteamientos teóricos del proceso de Bolonia. En el mismo 
sentido, destacan el valor de las metodologías colaborativas empleadas en el desarrollo 
de la asignatura y el rol activo que se les ha concedido. La mayoría de ellos se muestra 
altamente satisfecha con los métodos empleados, con la diversidad de los 
agrupamientos establecidos para la resolución de las prácticas, con la profesionalidad 
que han demostrado los profesores y con su propio grado de implicación en el proceso 
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de aprendizaje de esta materia. Todo ello, les lleva a expresar una alta satisfacción con 
el trabajo realizado. De hecho, el 82% de los participantes dicen estar bastante 
satisfecho o muy satisfecho con él.  
Realmente, las altas tasas de satisfacción tienen una estrecha relación con la 
información narrativa que han aportado los participantes, que contribuye a matizar y 
enriquecer la escueta, aunque no menos contundente, opinión global sobre la tarea 
realizada. Sus relatos incluyen reflexiones, juicios y propuestas que encierran un 
corolario de aspectos positivos y negativos sobre su trabajo, así como nuevas 
proposiciones que plantean nuevos retos para el desarrollo de las asignaturas en los 
próximos cursos académicos. Entre estas últimas, destacan especialmente la mejora de 
la distribución temporal de las actividades y la incorporación de nuevas propuestas 
prácticas.  
 Es suma, reconociendo la importancia que tiene la evaluación para la mejora de 
cualquier programa educativo, nuestro estudio se ha enfocado hacia la obtención de una 
valoración de la eficacia de las metodologías colaborativas para la adecuada 
implementación de los nuevos Grados, asegurando la calidad de los aprendizajes. Los 
hallazgos y resultados que hemos referido y discutido en los párrafos precedentes 
permiten concluir que el referido enfoque metodológico es efectivo y que produce 
resultados positivos, aunque debe incorporar algunas mejoras, que han sido 
identificadas tanto por los estudiantes como por los profesores participantes.  
Nuestra valoración final tras el análisis de esta experiencia nos inclina a valorar 
la indispensabilidad de las relaciones didácticas colaborativas fundadas en las cuatro 
dimensiones del conocimiento definidas por Lee (2009). Éstas dimensiones han sido eje 
fundamental de la coordinación docente desarrollada por el profesorado de la asignatura 
DPE, las cuales han sido evidenciadas en el desarrollo de las sesiones. Así la 
socioemocional se ha presentado por el interés del profesorado de implantar 
transversalmente competencias emocionales; la dimensión cognitiva se ha planteado 
como punto de partida en el análisis y evaluación de cómo impartir los contenidos de la 
asignatura (desglosándolos en conceptual, procedimentales y actitudinales); la 
dimensión relacional ha sido eje principal en el desarrollo de las sesiones mediante la 
conversación evaluativa; la dimensión de los recursos ha materializado en la 
socialización de los diversos materiales compartidos por el profesorado.  
Ante el reto del permanentemente necesario cambio educativo que aquí hemos 
desarrollado, nosotros mantenemos una actitud de perseverante y vigilante optimismo. 
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Las nuevas culturas en la institución universitaria deben soportar la innovación, estar 
comprometidas éticamente con los estudiantes, y apoyarse en redes de investigación 
colaborativa de los profesores y las instituciones. Nuestras consideraciones finales se 
enmarcan en que la mejora de la calidad de la educación superior demanda la acción 
colaborativa (Martínez y Sauleda, 2004) y, por ello, urge que se creen situaciones en las 
que los profesores universitarios reflexionen en forma colaborativa sobre su práctica y 
su profesión (Pastor, Iglesias y Lapeña, 2010). 
 
6. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Las propuestas iniciales de la red MACE fue el diseño de metodologías para el 
desarrollo de las asignaturas. Entre las dificultades detectadas fueron las siguientes:  
1) Al comienzo del cuatrimestre (enero de 2012) no hubo problemas para reunirnos 
todos los miembros de la red, sin embargo, con el comienzo de las clases los 
miembros de la red tuvieron dificultades para asistir a las reuniones.  
2) Imposibilidad de aplicar todas las metodologías diseñadas en todos los grupos, 
fundamentalmente, por las diferentes características del alumnado.  
3) Dificultades para la coordinación de los diferentes contenidos a impartir.  
 
7. PROPUESTAS DE MEJORA 
Entre las propuestas de mejora se plantean las siguientes:  
1) Trabajar en red mediante los grupos de trabajo del campus virtual.  
2) Analizar, previamente, las características del alumnado de cada uno de los 
grupos para adoptar las metodologías docentes adecuadas.  
3) Realizar una evaluación continua y formativa del impacto de las metodologías 
docentes en cada uno de los grupos.  
4) Crear dos redes diferentes para las especialidades de Educación Infantil y 
Educación Primaria.  
 
8. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Algunos de los miembros del grupo sufren baja durante el próximo curso 
académico, por ello, serán sustituidos por otros profesores. Por otra parte, se ha 
considerado la posibilidad de hacer dos redes, una para cada grado debido a las 




9. NOTAS  
1. La información completa de ambas asignaturas se puede visualizar en las correspondientes fichas de las 
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Un aspecto importante de las directrices de Bolonia es el fomento de nuevas metodologías pedagógicas 
que reorienten la enseñanza universitaria para reforzar la adquisición por parte de los estudiantes no sólo 
de unos conocimientos propiamente teóricos, sino también de unas competencias o habilidades. Sin duda, 
la adquisición las mismas exige su ejercicio en múltiples y diversas ocasiones, por lo que es fundamental 
encontrar instrumentos que faciliten tanto al profesor como a los estudiantes hacer una clase 
genuinamente dialogada, centrada en la discusión colectiva. Ello exige, claro está, el empleo de unas 
técnicas docentes específicas en las que, además, es conveniente evaluar la conveniencia de implementar 
el uso de las nuevas herramientas que el avance tecnológico pone a disposición del profesor. En el 
presente trabajo se reflexiona acerca de los métodos de innovación docente y se ensayan y evalúan 
diversas estrategias para la enseñanza de la asignatura “Relaciones Laborales” que se imparte en el 
Master de educación Secundaria.    
 





1. CONSIDERACIONES INICIALES 
Como es conocido, el núcleo central del paradigma de enseñanza-aprendizaje 
que implanta el actual proceso de convergencia europea del Espacio Europeo de 
Educación Superior (en adelante, EEES) lo constituye el nuevo rol que debe asumir el 
docente, el de experto en enseñar a aprender. La filosofía del nuevo sistema, entonces, 
pasa por entender que el profesor debe ser, desde luego, una especialista en la materia 
que imparte, pero también un buen conocedor de la pedagogía educativa para que pueda 
ser capaz, de un lado, de llevar su discurso más allá de la tradicional clase magistral, en 
la que sólo es mero transmisor de la información, y, de otro, de introducir nuevas 
estrategias educativas que potencien la bidireccionalidad del aprendizaje y el desarrollo 
de competencias. De lo expuesto, se desprende la necesidad de replantear la selección, 
presentación y estructuración de las diversas propuestas metodológicas a fin de que los 
discentes se impliquen activa y responsablemente en su propio proceso de aprendizaje y 
abandonen, por fin, su tradicional posición de meros receptores de la información que se 
les transmite. 
Las anteriores consideraciones, en el campo del Derecho, se traducen en la 
necesidad de implementar un sistema de enseñanza basado, no como hasta ahora en la 
mera memorización de conocimientos teóricos, sino en el ejercicio de capacidades, 
destrezas y habilidades que permitan construir significativamente el aprendizaje y 
preparen con mayor eficiencia a los estudiantes para su futuro profesional. Lo dicho 
adquiere nuevas dimensiones en el ámbito del Derecho del Trabajo, porque es ésta un 
área de conocimiento de considerable dificultad técnica por emplear conceptos propios 
y específicos y poseer principios e instituciones peculiares y ajenas a otras ramas del 
derecho. Y si tales peculiaridades ya suponen cierto obstáculo para el alumnado de 
titulaciones jurídicas, mayor problema resulta ser para los estudiantes de titulaciones no 
jurídicas, y, por lo que aquí interesa, para los alumnos de la asignatura Relaciones 
Laborales en el Master Universitario de Educación Secundaria. 
Y es que estos alumnos no es que no conozcan la materia específica, sino que, 
más allá de eso, no conocen del Derecho en general más que los efectos que éste pueda 
producir en la realidad. Tal inconveniente, como es fácil de comprender, resulta ser un 
reto para el profesor en tanto que su auditorio no tiene la predisposición necesaria para 
aprender y comprender lo que se les explica. Por ello, es fundamental que, en este 
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contexto más que en otros, se intente despertar la curiosidad intelectual del alumno y su 
entusiasmo por la materia a través de innovadoras metodologías y estrategias educativas 
que trasciendan de la descripción positivista de las normas y que permitan al discente 
conocer el Derecho del Trabajo por sí mismo y comprender su verdadero alcance y 
significado. A mayor abundamiento, debe tenerse presente que esta disciplina jurídica 
presenta una ventaja muy importante, precisamente su cercanía a la sociedad y su 
actualidad. En efecto, la gran disparidad de normas laborales que existen, sus reformas 
sucesivas casi sin solución de continuidad, su aplicación inmediata a todas las personas 
que se encuentren en edad de trabajar (e, incluso, más allá de esa edad), son factores 
todos ellos –y entre otros– que hacen que esta disciplina jurídica pueda presentarse a los 
alumnos de una forma versátil y dinámica, empleando, en fin, metodologías educativas 
propias del nuevo sistema de enseñanza que implanta el Espacio Europeo de Educación 
Superior. 
 
2. CONTEXTUALIZACIÓN, OBJETIVOS Y CONTENIDO DE LA 
ASIGNATURA RELACIONES LABORALES.  
2.1.-Contexto de la asignatura. 
La asignatura relaciones laborales tiene como finalidad esencial proporcionar los 
conocimientos necesarios para que los futuro profesores de secundaria puedan atender 
de modo solvente los requerimientos que se produzcan en la impartición de asignaturas 
cuyo contenido resulte directa o indirectamente relacionado con el derecho del trabajo y 
las relaciones laborales. Para ello, se procura un recorrido por los tres pilares de la 
disciplina, esto es, derecho del trabajo, tanto en su dimensión individual o contractual 
(contrato de trabajo), como en su dimensión colectiva (libertad sindical, negociación 
colectiva), derecho de la seguridad social y prevención de riesgos laborales. De esta 
manera, se obtiene una visión general de la materia de relaciones laborales, que permite 
responder a los interrogantes que las asignaturas y el propio alumnado de Educación 
Secundaria puedan plantear. 
 
2.2.- Objetivos formativos. 
La asignatura constituye parte de la especialización del alumnado del Máster de 
secundaria, lo que determina que sus objetivos formativos sean los siguientes: 
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 Conocer el valor formativo y cultural de las materias correspondientes a la 
especialización. 
 Conocer el cuerpo de conocimientos didácticos en torno a los procesos de enseñanza 
y aprendizaje respectivos. 
 Desarrollar las funciones de tutoría y orientación de los estudiantes de manera 
colaborativa y coordinada. 
 Desarrollar hábitos y actitudes para aprender a aprender a lo largo de su posterior 
desarrollo profesional. 
 Conocer el valor formativo y cultural de las materias correspondientes a la 
especialización. 
 Conocer los contenidos que se cursan en las respectivas enseñanzas. 
 Conocer la historia y los desarrollos recientes de las materias y sus perspectivas para 
poder transmitir una visión dinámica de las mismas. 
 Conocer contextos y situaciones en que se usan o aplican los diversos contenidos 
curriculares. 
 Analizar críticamente el desempeño de la docencia, de las buenas prácticas y de la 
orientación utilizando indicadores de calidad. 
 Identificar los problemas relativos a la enseñanza y el aprendizaje de las materias de 
la especialización y plantear alternativas y soluciones. 
 
2.3.- Contenido. 
La asignatura presenta dos características esenciales que determinan su 
contenido. Por una parte, su especialización: los alumnos que la cursen deben, de 
superar satisfactoriamente la misma, ser capaces de resolver consultas en relación a las 
principales ramas del derecho del trabajo. Por otra parte, su amplitud: la disciplina del 
derecho del trabajo tiene una dimensión individual (fuentes y contrato de trabajo), 
colectiva (representación, negociación y conflictos colectivos) y de protección 
(seguridad social y prevención de riesgos laborales). Por otra parte, el alumnado puede 
proceder de titulaciones no jurídicas, lo que obliga a que el contenido incida 
especialmente en conceptos y definiciones.  
Teniendo en cuenta todo lo dicho con anterioridad, la asignatura debe recorrer 
las siguientes etapas: Una primera parte, dedicada a fuentes y relación individual de 
trabajo, en la que se estudien, junto con las fuentes del derecho nacionales e 
2547 
 
internacionales, la principal fuente de obligaciones, como es el contrato de trabajo, y, 
dentro de éste último, las partes del contrato, las posibles modalidades contractuales y el 
contenido del contrato: Las funciones del trabajador y el lugar de trabajo, el tiempo de 
trabajo y descansos, la prestación salarial, la posible modificación sustancial de las 
condiciones de trabajo, los supuestos de interrupción y suspensión del contrato y su 
extinción.  
Una segunda parte habría de dedicarse a las relaciones colectivas en la empresa, 
en la que se abordaría el estudio de la representación de los trabajadores en la empresa 
(legal y sindical), la negociación colectiva, así como las medidas de conflicto colectivo, 
tanto huelga como cierre patronal. 
Un tercer bloque analizaría las medidas de protección vinculadas a la 
celebración de un contrato de trabajo, relativas tanto a cuestiones de seguridad social 
como de prevención de riesgos laborales. En este bloque, por su carácter más técnico, 
habrá de tenerse especialmente en cuenta, en la determinación de contenidos, el posible 
carácter no jurídico de las titulaciones de las que procede el alumnado. 
Respecto a las primeras, la materia habría de introducirse con un estudio general 
de la acción protectora del Sistema español de Seguridad Social respecto tanto a las 
contingencias profesionales como a las contingencias comunes (cotización, recaudación, 
afiliación, altas y bajas, sujetos protegidos), continuando por el estudio de las 
prestaciones: requisitos, garantías, pago de las prestaciones, responsabilidades, tipología 
y régimen legal.  
Respecto a la prevención de riesgos laborales, resulta imprescindible aportar un 
conocimiento inicial de cuales son las obligaciones empresariales en materia de 
prevención de riesgos laborales, esto es, el deber de protección del empresario y sus 
manifestaciones, con especial atención a los grupos especiales de riesgo (jóvenes, 
maternidad…), y a las obligaciones de coordinación preventiva en caso de que, como es 
habitual, sean varias empresas las que desarrollen su actividad en un mismo centro de 
trabajo (contrata y subcontrata, fabricantes, suministradores, etc) así como las 
obligaciones de los propios trabajadores, participación y representación de los 
trabajadores en materia de prevención, así como la dimensión institucional de la 
prevención: órganos de control externo y  organismos institucionales como el Instituto 
Nacional de Seguridad e Higiene en el Trabajo, la Inspección de Trabajo y Seguridad 
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3. SUGERENCIAS METODOLÓGICAS CONCRETAS. 
3.1. El método del caso.  
El Método del Caso o estudio de casos, es una herramienta pedagógica que parte 
del supuesto de que el estudio pormenorizado de un caso singular y concreto conduce 
normalmente a la comprensión de la totalidad del fenómeno. Es, por tanto, un 
instrumento de carácter práctico e inductivo. Ante un problema real, los alumnos se ven 
enfrentados a un continuo engarce dialéctico entre teoría y práctica. De esta manera, 
afianzan progresivamente tanto los conocimientos previos como los adquiridos en el 
propio caso.  
Como consecuencia, este método debe plantearse con respecto a cuestiones o 
materias ya trabajadas previamente, dentro o fuera de clase. A través de la interrelación 
de conceptos y categorías ya conocidas, el alumno debe ensayar la búsqueda de nueva 
información proporcionada por el estudio del caso propuesto. Es, por ello, un método de 
aprendizaje autónomo.  
Los requerimientos pedagógicos de este método no son especialmente complejos 
y comprometidos, tanto para el profesor, como para el alumno. En primer lugar, exige la 
consecución de casos o situaciones reales de la práctica profesional con un carácter 
ambivalente y comprometido. Se obliga de esta manera al alumno a trabajar y a 
decantarse entre las distintas posibles soluciones del caso. Para la correcta exposición y 
debate del caso se pueden hacer necesarios desde los tradicionales soportes (exposición 
oral, texto, dibujo…) hasta los más modernos (audiovisuales e informáticos).  
Una segunda exigencia es la formación de grupos de trabajo. Éste es uno de los 
aspectos más nucleares de este método. El trabajo grupal es una imprescindible fuente 
generadora en el alumno de competencias y capacidades fundamentales para la posterior 
actividad profesional. La búsqueda compartida de información, el debate de todos los 
matices del caso, la participación activa y democrática en el seno del grupo, la 
exposición pública de los razonamientos individuales y la búsqueda de consenso dentro 
del mismo, son aptitudes esenciales de cualquier profesional del Derecho.  
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Finalmente,  este método reclama una importante labor de seguimiento por parte 
del profesor. La autonomía potenciada por el estudio de casos en el alumno, la búsqueda 
subsiguiente de la información pertinente para la ratificación de las distintas posturas 
producidas en el seno del grupo y la participación activa en el mismo requieren el 
control y actividad orientadora por parte del profesor.  
 
A pesar de algunos inconvenientes como las dificultades derivadas de la 
combinación metodológica, la falta de contrastación de las soluciones producidas por el 
grupo en la realidad o los requisitos de conocimientos y necesario ajuste de los alumnos 
a los soportes comunicativos empleados en este método, tiene sin duda indudables 
ventajas. En primer lugar, favorece la comprensión global y profunda de la materia 
enseñada a través de la puesta en práctica de los conocimientos previos y de la 
generación de otros nuevos obtenidos por el grupo. En segundo término, desarrolla un 
conjunto de capacidades instrumentales y creativas en los alumnos imprescindibles para 
su práctica profesional. Propicia igualmente la combinación de competencias de 
autonomía individual con aptitudes y actitudes de trabajo en equipo. No es desdeñable, 
sin duda, el desarrollo de sus habilidades comunicativas y la mejora de su propia 
seguridad ante la resolución de problemas reales en la práctica profesional. Finalmente, 
debe aumentar, como consecuencia, la motivación del alumno por el programa de 
estudios seguido por el mismo. El entorno de pragmatismo de este método pedagógico, 
la percepción por parte del alumno de su aplicabilidad en el mundo profesional y el 
desarrollo de sus capacidades y autonomía redundarán lógicamente en una mejora de su 
autoconcepto profesional  y una mayor predisposición hacia la asignatura impartida.  
Por todo ello, la ubicación del presente recurso metodológico en la asignatura 
“Relaciones Laborales” (dentro del Máster Universitario de Educación Secundaria), 
resulta plenamente oportuna y adecuada. La idoneidad de este recurso para las 
enseñanzas de corte jurídico, como el caso de la asignatura propuesta y el marco general 
de la titulación en la que se incardina, se ve en su propio origen histórico. El método del 
caso tiene su origen en la Universidad de Harvard en torno a 1914 con la pretensión de 
la enseñanza de las leyes a los estudiantes de Derecho a través de su enfrentamiento a 
situaciones reales, de la toma de decisiones y de la valoración de juicios, actuaciones y 
fundamentos jurídicos.  
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El alumnado de esta titulación está compuesto eminentemente por Licenciados 
en Derecho, Economía, ADE y Diplomados en RRLL  o Empresariales, pero también se 
encuentras Diplomados en Trabajo Social y Educación Social. Debido a esta 
heterogeneidad, es de vital importancia la planificación del momento idóneo en la 
aplicación de este método. Es necesario haber trabajado previamente los conceptos 
básicos enmarcados en el caso en estudio. Y sobre todo en conexión con el hecho de 
que no todos los titulados tienen el mismo grado de conocimiento de las materias 
propias del Derecho. Ello, es particularmente vital de cara a la consecución del objetivo 
más inmediato: la formación jurídica mínima en materia de Relaciones Laborales de los 
futuros profesores de FOL en los centros de FP.  
Aparte de estos efectos inmediatos del método del caso en esta asignatura, se 
producen importantes beneficios diferidos como consecuencia de la formación 
proporcionada por la misma en los futuros profesionales. Así, la capacitación producida 
por este instrumento pedagógico en los futuros profesores, por ejemplo, de FOL, o en 
cualquiera de los otros titulados dedicados en un futuro a la docencia, propicia, a su vez, 
su utilización con sus propios alumnos. Es, sin duda, un importante efecto mediato de 
esta herramienta de enseñanza. En el caso concreto de FOL se ajusta de manera perfecta 
al perfil técnico y eminentemente práctico de la FP. Como consecuencia, con el método 
del caso, se facilitará de forma importante la asimilación por parte de estos alumnos de 
todas las cuestiones centrales y adyacentes, así como todo el conjunto de derechos y 
obligaciones contenidos en el sistema de las relaciones laborales, objeto, sin duda, de la 
asignatura de FOL. A través de este recurso, se podrá motivar al alumnado de FP para 
que en su futuro más inmediato sea capaz de afrontar con seguridad los casos reales de 
su próximo entorno laboral, y concretamente en las relaciones laborales de su sector.  
Por todo ello, parece quedar acreditada la idoneidad de este recurso 
metodológico, no sólo en la asignatura de Relaciones Laborales del Máster 
Universitario de Educación Secundaria, sino también para la enseñanza y formación de 
los alumnos de estos futuros egresados.  
 
3.2. Talleres prácticos. 
El término “taller” es utilizado con mucha frecuencia en la enseñanza para hacer 
referencia al conjunto de actividades docentes, de carácter monográfico, que persiguen 
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la transmisión y la adquisición de competencias por parte del alumnado a través de su 
participación activa.  
Se trata de una actividad complementaria a la clase magistral o lecciones 
teóricas que no necesariamente debe identificarse de manera exclusiva con la propuesta 
por el docente de casos prácticos a resolver por el alumnado. Los casos prácticos a los 
que se ha hecho referencia en un epígrafe anterior forman parte integrante de lo que más 
globalmente puede denominarse “taller” cuya puesta en práctica (en sus diversas 
modalidades, como se verá a continuación) pretende la adquisición por el alumnado de 
determinadas competencias que la mera realización de casos prácticos durante el curso 
no siempre consigue transmitir. 
 
Después de dos cursos académicos de impartición de la asignatura “Relaciones 
Laborales” en el Master de Educación Secundaria, la experiencia en la organización de 
talleres prácticos está resultando positiva, apreciándose una mayor implicación del 
alumnado en el proceso de aprendizaje y unos mejores resultados en las pruebas 
objetivas de evaluación. Se ha podido constatar que, a través de la variada gama de 
ejercicios que se proponen a los alumnos en los talleres, estos se percatan fácilmente de 
la dimensión social y económica de la materia objeto de estudio, lo que repercute 
positivamente en su actitud frente al estudio de la materia y su predisposición al 
aprendizaje en el aula. 
A continuación, se expondrán en estas páginas las principales actividades de 
taller práctico que integran la docencia de la asignatura “Relaciones Laborales” en el 
Master Universitario de Educación Secundaria. Algunos de los talleres ya vienen siendo 
utilizados en la docencia de dicha asignatura durante cursos pasados. Otros son 
propuestas de metodología didáctica, resultado de las experiencias adquiridas en la 
enseñanza de la asignatura durante dichos cursos académicos.  
 
3.2.1.- Análisis de supuestos prácticos. 
Se propone al alumnado la resolución de uno o varios casos prácticos que versen 
directamente sobre la materia que ha sido objeto de explicación en las clases teóricas. 
Para la formulación del caso es importante que el docente refleje un problema real, para 
lo que puede inspirarse en su propia experiencia o en la casuística que ofrece la 
jurisprudencia. Es importante además que el caso presente a los alumnos situaciones 
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muy próximas a ellos, que estén viviendo, hayan vivido o puedan vivir y que el caso 
tenga una solución en el Derecho positivo, para lo cual el alumno deba manejar la 
legislación vigente y la jurisprudencia. 
La propuesta y resolución de supuestos prácticos se organiza en torno a las 
siguientes etapas: 
 
 1) El docente entrega a los alumnos el caso práctico a resolver con antelación 
suficiente a la fecha de su discusión y resolución en el aula. Si fuese necesario, 
proporcionará material complementario (sentencias, extracto de textos legales, etc) para 
la resolución del supuesto. 
 
 2) Los estudiantes dentro del tiempo para su trabajo autónomo resuelven por 
escrito el caso y, en su caso, apuntan también por escrito las dudas o interrogantes que 
quieran plantear en clase en relación al mismo. 
 
 3) Discusión y resolución del caso en el aula. La intervención del alumnado 
puede hacerse de manera individual o por grupos. En este último supuesto, los grupos se 
tendrán que haber organizado con anterioridad al debate del caso en el aula. Durante la 
discusión el docente fomentará el contraste de enfoques y posturas entre los estudiantes. 
 
3.2.2.- Manejo de las herramientas del jurista: bases de datos de legislación y 
jurisprudencia. 
Resulta imprescindible para el alumno que estudia materias jurídicas, y 
especialmente si éstas conciernen al Derecho del Trabajo cuya movilidad es acusada, un 
manejo solvente de las bases de datos de legislación y jurisprudencia. Se ha constatado, 
sin embargo, que un problema que afrontan normalmente los estudiantes de asignaturas 
jurídicas en ésta y otras titulaciones es que no conocen suficientemente estas 
herramientas imprescindibles. Por poner un ejemplo, de poco sirve proponer al 
alumnado la resolución de un determinado número de casos prácticos si después los 
estudiantes no poseen los conocimientos necesarios para buscar la legislación y 
jurisprudencia necesaria para su resolución. 
Por su generalización como herramienta de búsqueda de legislación, convenios 
colectivos y jurisprudencia, y por su calidad, es habitual que el docente proponga al 
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alumnado la realización de entre tres y cuatro actividades para familiarizarse con la base 
de datos “Westlaw”. A tal efecto, el docente puede servirse de las sesiones formativas 
que se vienen impartiendo regularmente por la biblioteca de la Facultad de Derecho que 
cuenta con personal especializado en la organización de talleres para formar en el 
manejo de dicha base de datos jurídica. Es imprescindible que dichos talleres se 
organicen en grupos reducidos (no más de 10 alumnos) para lo cual el docente debe 
programar con la biblioteca diversas fechas para la realización de dicha actividad.  
Es aconsejable que el docente este presente e intervenga durante las sesiones 
formativas que se impartan en la biblioteca. También resulta imprescindible que, tras la 
finalización de dichas sesiones, el profesor proponga a los alumnos la realización de la 
actividad consistente en la búsqueda de diversas disposiciones normativas (de diverso 
rango) y de diversas sentencias judiciales (procedentes de diversos órganos 
jurisdiccionales). Para asegurar que el alumno maneja bien la base de datos, se 
procurará, asimismo, suministrar datos diferentes en cada búsqueda a realizar (por 
ejemplo, en jurisprudencia, unas veces  se requerirá la búsqueda de una sentencia 
concreta, par lo que se proporcionarán los datos necesarios para su localización; otras 
veces se pedirá la búsqueda de un número indeterminado de sentencias que versen sobre 
determinada materia y/o que hayan sido dictadas a partir de determinada fecha; etc). 
 
3.2.3.- Comentario de textos o lecturas con preguntas de comprensión. 
Otro de los talleres que se vienen realizando en la enseñanza de la asignatura 
“Relaciones Laborales” consiste en encomendar a los alumnos, organizados en grupos 
de hasta cuatro personas, la lectura de un determinado texto jurídico-laboral para su 
comentario y posterior debate en clase.  
El texto cuyo comentario se exige puede ser un artículo doctrinal, un texto legal 
o una sentencia judicial. El docente debe hacer una cuidada selección de los textos a 
comentar y adjudicar su análisis a los diferentes grupos de alumnos formados al efecto 
en el aula. La adjudicación del texto se debe hacer con antelación suficiente a la fecha 
prevista para su exposición o debate en el aula. Es importante que el profesor transmita 
al alumno de que no se trata solamente de parafrasear o resumir lo que el texto contiene 
sino también de valorar su contenido. De esta manera, se pretende fomentar en el 




Dependiendo del momento del curso en que el profesor proponga esta actividad 
y, sobre todo, del nivel de formación jurídico-laboral que tengan los estudiantes, la 
actividad de comentario aquí descrita puede ser sustituida por la contestación de un 
cuestionario. El texto a comentar (sentencia, norma jurídica, artículo de opinión, etc) 
irá, en tal caso, acompañado de un cuestionario cuya contestación permita al docente 
valorar si el alumnado ha comprendido el texto con el que ha trabajado y si su lectura ha 
suscitado en el mismo la formación de una opinión crítica. 
 
3.2.4.- Otros talleres prácticos. 
Como ya se ha adelantado, los anteriores talleres vienen poniéndose en práctica 
en la enseñanza de la asignatura “Relaciones Laborales” del Master Universitario de 
Educación Secundaria, con unos resultados positivos tanto para los docentes como en la 
satisfacción y resultados de evaluación mostrados por el alumnado.  
 
Precisamente por estas buenas experiencias, los docentes de esta materia en el 
Master planteamos la conveniencia de introducir actividades complementarias 
adicionales que, por su similitud con las anteriores, pueden ser concebidas igualmente 
como talleres. 
 
a) Búsqueda y comentarios de noticias 
Es el caso de la actividad consistente en la búsqueda y comentario de noticias. Se 
propone al alumnado el rastreo de los diarios y boletines de noticias de los últimos siete 
días para llevar a clase una noticia de relevancia jurídico-laboral de la que deberá hacer 
partícipe a sus compañeros y será objeto de debate.  
 
b) Debates 
Para fomentar el espíritu crítico del alumnado, su la capacidad de transmitir sus 
opiniones y su capacidad dialéctica,  el docente propondrá una serie de temas de debate, 
formando grupos de alumnos que se ocuparán de estudiar el tema y formular por escrito 
sus posiciones respecto del mismo. En el aula, se invitará al alumnado a expresar las 
conclusiones alcanzadas y a debatirlas con los compañeros que expresen 




c) Seminarios y grupos de investigación. 
Otra actividad tipo taller cuya realización se propone es la de realización de estudios 
monográficos sobre un determinado tema para su posterior discusión en grupos 
reducidos tipo seminario. Se pretende fomentar en el alumnado la capacidad para el 
estudio autónomo del Derecho y despertar en el mismo la inquietud por ampliar 
conocimientos en una determinada materia. El seminario puede concluir o no en la 
elaboración de un trabajo escrito. Empero, dada la cantidad de tiempo que requiere la 
organización de este tipo de taller, tanto de actividad presencial de los alumnos como de 
su trabajo autónomo, consideramos recomendable ofrecer su realización con carácter 
voluntario. 
 
3.3. Incorporación de las TIC. 
Sin lugar a dudas, las TIC pueden contribuir a potenciar las nuevas estrategias 
didácticas basadas en la evaluación progresiva del proceso de aprendizaje del discente. 
Y es que, aunque puedan entreverse en ellas ciertos inconvenientes, es plausible 
comprender su papel, primero, como potenciadoras y favorecedoras del desarrollo de las 
competencias y habilidades que un estudiante debe aprehender a lo largo de su 
trayectoria académica y, segundo, como excelente guía o apoyo del docente en la 
construcción del conocimiento de sus alumnos. Pues bien, de todas las aplicaciones y 
herramientas tecnológicas que han ido surgiendo merecen destacarse fundamentalmente 
las webquests, que, como se sabe, son un conjunto de páginas web a través de las cuales 
los estudiantes van desarrollando actividades con la ayuda de los recursos propios que 
ofrece la red de Internet y que van encaminadas todas a ellas a la resolución de un 
problema o a la realización de un proyecto de forma común. Y merecen destacarse de 
entre todas las demás, como se ha dicho, por varios motivos. Desde luego, porque, ya de 
entrada, producen la innovación del proceso de enseñanza a través del uso efectivo de 
las TIC en el aula. Pero es que, además, en un escenario como el que se plantea en el 
que los alumnos carecen de conocimientos jurídicos, pueden contribuir a despertar una 
mayor curiosidad e interés por la materia al aproximarlos más a ella y al facilitarles que 
comprendan con mayor exactitud todos los aspectos problemáticos de la misma  
A estos efectos, un tema susceptible de ser trabajado en el ámbito de la webquest 
puede ser el de la contratación, una materia ésta que, para los alumnos, suele ser de las 
más atractivas en la disciplina. Así, se podrían programar tres tipos de actividades 
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secuenciadas. En primer lugar, se plantearía el desarrollo de una suerte de glosario en el 
que se recogiera el mayor número de términos laborales posibles referidos a la 
contratación. Para llevar a cabo esta actividad, se recomienda emplear la técnica de 
trabajo propia de la herramienta wiki, de tal forma que la recopilación de conceptos 
jurídicos realizara a través de un sitio web al que tuvieran acceso todos los participantes 
en la actividad a fin de realizar modificaciones, corregir errores o plantear mejoras. Un 
espacio destinado a Comentarios haría posible el feedback entre el profesor y el alumno, 
de tal forma que los discentes conocieran en todo momento, gracias al seguimiento del 
docente, el estado de sus avances, progresos y errores. 
La identificación de los artículos del Estatuto de los Trabajadores que son 
relevantes en la materia de contratación sería la segunda tarea que podría encomendarse. 
Para ello, se pediría a los alumnos que elaborasen un resumen de cada tipo de contrato 
de trabajo que existe incorporando los datos que extrajeran de su estudio en una plantilla 
creada ad hoc. A efectos operativos, se les distribuiría en grupos, de tal forma que cada 
grupo trabajara un tipo contractual en concreto. De nuevo, la técnica de trabajo más 
adecuada sería la de la wiki, ya que permitiría tanto la monitorización telemática del 
trabajo de los alumnos como que ellos mismos supervisaran las contribuciones del resto 
de sus compañeros, interesándose por su rendimiento.  
La última actividad consistiría, por último, en plantear un escenario real, esto es, 
en plantear una serie de necesidades de mano de obra por parte de una o de varias 
empresas dedicadas a ciertos sectores de la actividad (industria, servicios, construcción, 
transportes) y crear un colectivo de trabajadores (desempleados o no) que pudieran 
cubrir esos puestos de trabajo. Los alumnos, aquí ya individualmente, tendrían que 
decidir qué tipo de contrato sería el que hubiera que hacerles a tales trabajadores y con 
qué características. Se les pediría, además, que, identificado el contrato, 
cumplimentaran con la información oportuna el modelo oficial de cada uno de ellos, 
modelo que, según conviniera, se les podría o no entregar de modo previo. El objetivo 
principal de esta actividad, última y definitiva de la webquest, sería lograr que los 
conocimientos teóricos aprendidos fueran aplicados a la práctica a través de la correcta 
resolución de los diversos problemas planteados, unos problemas, no se olvide, con los 





1. Ventajas en el plano de la metodología docente. 
La utilización conjunta de estas estrategias docentes tiene como eje fundamental 
la interacción entre el profesor y los alumnos, lo que redunda en una serie de ventajas de 
cara a la aplicación del proceso de aprendizaje planificado por el docente. De entrada, 
estas herramientas permiten que los discentes tengan la información oportuna para 
apreciar sus propios errores y subsanarlos (feedback) al tiempo que permite al profesor 
realizar las orientaciones precisas y pertinentes para que el alumno aprenda cómo 
potenciar sus fortalezas y cómo hacer frente a sus debilidades. Esta tarea de 
tutorización, además, se convierte para el docente en una actividad permanente de 
indagación y reflexión que le va a permitir enriquecer su toma de decisiones con 
respecto a su quehacer profesional, identificando los puntos fuertes y débiles de su 
programa formativo.  
 
2. Ventajas en el proceso de aprendizaje del alumnado 
Por otro lado, estas estrategias docentes permiten que el alumno, junto con la 
asunción de conocimientos, desarrolle, además, competencias fundamentales para su 
posterior éxito profesional. Así, aparte de la capacidad memorística, en que se centra el 
sistema tradicional de enseñanza, las diferentes herramientas docentes analizadas 
fomentan el desarrollo de otras facultades. Es fácil comprender que la realización de 
trabajos en grupo propicia que el alumno en un futuro sea capaz de integrarse en 
equipos de trabajo gracias al aprendizaje auto personal que conlleva (aceptar críticas, 
respetar opiniones distintas, vencer temores, aprender a escuchar); que la participación 
en debates alienta el desarrollo del espíritu crítico y su capacidad de expresión oral; y 
que el aprendizaje basado en problemas permite que desarrolle habilidades de búsqueda 
y selección de información, lo que con el tiempo le genera un sentimiento de seguridad 
a la hora de afrontar nuevos retos. 
 
3. Inconvenientes detectados y posibles soluciones. 
Pese a las bondades de la estrategia docente descrita, en su desarrollo existen 
una serie de inconvenientes que conviene exponer. En primer lugar, para que el sistema 
funcione es requisito indispensable que los grupos no sean muy numerosos, puesto que 
el seguimiento y evaluación de los alumnos se transformaría en una labor imposible. 
Aunque en el presente curso académico el número alumnos era el adecuado para llevar a 
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cabo la experiencia descrita, la actual configuración del sistema de matrícula y 
distribución por grupos no asegura que siempre se dé dicho equilibrio. Es por ello por lo 
que se hace necesario que, desde la dirección de los centros, se arbitren los mecanismos 
oportunos para evitar tal circunstancia.  
Evidentemente, la observación planteada conlleva a un problema de mayor 
calado: la financiación. En efecto, un menor número de alumnos por grupos implica a su 
vez, un mayor número de grupos. Para poder cubrir la docencia de dichos grupos es 
necesario, además de facilitar las aulas pertinentes (lo que puede suponer ya un 
problema de por sí) contar con personal docente cualificado suficiente. De lo contrario, 
los actuales profesores se verán superados por  la mayor carga de trabajo, lo que 
redundará negativamente, no sólo en la calidad de la docencia, sino también de la labor 
investigadora. Y es que no se ha de olvidar que la docencia y la investigación son las 
dos caras de una misma moneda: la carrera universitaria. 
Al margen de las anteriores apreciaciones, también supone un hándicap 
importante la dificultad para calcular el esfuerzo y dedicación del alumno en el proceso 
de aprendizaje, puesto que el profesor corre el riesgo de sobrecargar al alumno con un 
número excesivo de tareas. Para evitar esta consecuencia, una solución puede consistir 
en que el profesor, tras diseñar la actividad, elabore lo que se ha denominado 
“documento de soluciones” en el que se exponga de manera clara cómo el estudiante 
debería haber resuelto la actividad. De este modo el profesor podrá conocer con bastante 
certeza la dificultad y el tiempo que la elaboración de la actividad comportará a los 
estudiantes.   
Por último, es conveniente hacer notar que en ocasiones el principal obstáculo en 
la aplicación de estas herramientas reside en los propios alumnos. En unos casos porque 
no llegan lo suficientemente preparados de etapas educativas anteriores, de modo que 
carecen de muchas de las competencias necesarias para llevar a cabo la evaluación 
continua. En otros, porque es el propio alumno el que no demuestra el más mínimo 
interés en participar en las actividades. Y es que este tipo de estrategias docentes sólo 
pueden funcionar si el alumno cuenta con la madurez necesaria para comprometerse 
activamente en el proceso de aprendizaje.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
2559 
 
No se han observado dificultades reseñables a la hora de elaborar el trabajo; 
salvo las propias de la elaboración de un calendario de reuniones, habida cuenta de las 
obligaciones docentes e investigadoras que atienden todos los miembros del equipo. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
El equipo ha funcionado adecuadamente. La única propuesta de cambio que se 
sugiere es la posibilidad de introducir una cierta flexibilidad en el formato de 
presentación de las memorias finales al objeto de no destinar demasiado tiempo a las 
cuestiones relativas a la presentación del trabajo que, con ser un aspecto importante, no 
es el fundamental y puede, además, ser llevado a cabo por un equipo administrativo de 
apoyo (que, seguramente, lo hará mucho mejor que el equipo de investigación de la 
red). 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
El equipo se propone continuar con la investigación iniciada solicitando redes 
para otras disciplinas. Habida cuenta de que la evaluación continua es un eje del futuro 
de la enseñanza universitaria, es conveniente hacer un estudio aplicativo del método a 
las distintas asignaturas que integran la disciplina. 
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El título de grado de Ingeniería Multimedia se ubica en el espacio intermedio entre las ingenierías tradicionales y 
la ingeniería informática y tiene, como objetivo general, formar los profesionales del sector de las TIC que sean 
capaces de dirigir los nuevos proyectos del ámbito de la Multimedia, tanto en el sector del ocio y entretenimiento 
digital como en el de la gestión de contenidos para su difusión en redes de información. 
En particular las asignatura Sistemas Operativos guarda relación con las asignaturas Programación 1, 
Programación 2 y Fundamentos de los Computadores de primer curso, es la primera asignatura en la secuencia 
de Sistemas Operativos y tiene su continuación en las asignaturas Sistemas Distribuidos y Dispositivos e 
Infraestructuras para Sistemas Multimedia, de segundo y tercer curso, respectivamente. Se encuadra dentro de la 
materia Sistemas Operativos. El objetivo de esta asignatura es proporcionar al estudiante los conocimientos 
básicos, tanto a nivel teórico como empírico, para comprender y analizar los problemas principales de los 
sistemas operativos, así como sus posibles soluciones. Además le enseña a utilizar el razonamiento analítico 
mediante la construcción y resolución de escenarios computacionales sencillos. Haciendo hincapié en la 
problemática específica de los sistemas multimedia. 
Dado el grado en ingeniería multimedia tiene como objetivo proporcionar una formación de calidad basada en el 
“aprendizaje en base a proyectos” pretendemos adaptar las metodologías docentes para cumplir esta premisa. 
 





La ingeniería multimedia tiene como objetivo proporcionar una formación de calidad 
basada en el “aprendizaje en base a proyectos”, para cumplir esta premisa se propone la 
adaptación de las metodologías docentes. 
 
1.1 Contexto de la titulación. 
El título de grado de Ingeniería Multimedia se ubica en el espacio intermedio entre las 
ingenierías tradicionales y la ingeniería informática y tiene, como objetivo general, formar los 
profesionales del sector de las TIC que sean capaces de dirigir los nuevos proyectos del 
ámbito de la Multimedia, tanto en el sector del ocio y entretenimiento digital como en el de la 
gestión de contenidos para su difusión en redes de información. 
 
1.2  Objetivos generales y perfiles profesionales 
El título de grado en ingeniería multimedia proporcionaría una formación de calidad 
basada en el “aprendizaje en base a proyectos”. Esta formación estaría enfocada a 
proporcionar a los/las alumnos/as habilidades para la construcción de sistemas digitales para 
la gestión de la información multimedia, proporcionar soporte técnico a proyectos multimedia 
del ámbito de la cultura, las telecomunicaciones, la enseñanza o la empresa y crear y dar 
soporte a los elementos técnicos involucrados en la creación de imagen y sonido relacionada 
con el “ocio digital”. 
 
1.2.1. Perfiles profesionales del Título 
El ingeniero/a multimedia sería el profesional capaz de dirigir proyectos de desarrollo 
de productos multimedia dirigidos principalmente a dos sectores: 
1.- El sector del ocio digital 
El sector del ocio digital vendría a ser definido por aquel tejido productivo creado en 
torno a la producción de videojuegos y todas sus derivaciones tales como los 
denominados “serious games” o las dedicadas al entrenamiento y/o formación. 
Además, el sector del ocio digital también comprendería la industria de producción de 
imagen sintética dedicada al cine, efectos especiales o televisión. 
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El ingeniero/a multimedia dominaría las habilidades necesarias para analizar y especificar 
las necesidades de los profesionales creativos de estos sectores y convertirlas en productos 
y sistemas multimedia. 
2.- El sector de la producción y difusión de contenidos digitales enriquecidos 
El ingeniero/a multimedia estaría capacitado para desarrollar productos relacionados con 
la creación, gestión y difusión de contenidos digitales de carácter enriquecido mediante 
las redes de telecomunicaciones. Así, el ingeniero/a multimedia tendría competencias en 
la creación de sistemas de gestión de contenidos para las bibliotecas digitales, la prensa 
digital y, en general, las nuevas formas de difusión de información sin olvidar las 
relacionadas con la formación a distancia utilizando las nuevas tecnologías. 
El área temática de Sistemas Operativos se imparte durante los cursos segundo y tercero y 
se compone de las asignaturas: Sistemas Operativos, Sistemas Distribuidos, y Dispositivos 
e infraestructuras para sistemas multimedia. 
 
1.2.2 Competencias específicas del área temática los Sistemas Operativos 
Las competencias específicas que los estudiantes deben adquirir son: 
a. Conocer e implantar diferentes tipos de sistemas de broadcasting de audio y video, y 
de desarrollar servicios interactivos sobre dichos sistemas. 
b. Desarrollar, mantener, administrar y evaluar servicios y sistemas multimedia que 
satisfagan todos los requisitos del usuario y se comporten de forma fiable, eficiente y 
que cumplan normas de calidad. 
c. Identificar, gestionar, integrar e implantar sistemas e infraestructuras para la 
istribución, almacenamiento y soporte de contenidos multimedia. 
d. Seleccionar y utilizar la plataforma de desarrollo adecuada para programar conjuntos 
heterogéneos de dispositivos, con diferente hardware, sistema operativo, y distintos 
tipos de interfaces de entrada y salida. 
e. Conocer, comprender y evaluar la estructura y arquitectura de los sistemas y 
dispositivos que dan soporte a las aplicaciones multimedia. 
f. Conocer las características, funcionalidades y estructura de los sistemas operativos, 
que permitan su adecuado uso, administración y el diseño e implementación de 
aplicaciones multimedia basadas en sus servicios. 
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g. Conocer las características, funcionalidades y estructura de los sistemas distribuidos, 
las redes de computadores e Internet, que permitan su adecuado uso, administración y 
el diseño e implementación de sistemas multimedia basados en ellos. 
h. Diseñar, implementar, integrar e implantar las herramientas, aplicaciones y 
componentes necesarios para el almacenamiento, procesamiento, distribución y acceso 
a los sistemas de información basados en web. 
i. Garantizar adecuados niveles de calidad (rendimiento, seguridad, continuidad, 
integridad, fiabilidad) en la distribución y almacenamiento de contenidos multimedia. 
j. Conocer y aplicar los distintos modelos de desarrollo en entorno web, así como las 
tecnologías empleadas en el desarrollo de aplicaciones en este entorno y los 
dispositivos en los que pueden ser ejecutadas. 
 
1.2.3 Procedimientos de evaluación y mejora de la calidad de la enseñanza y el profesorado 
El Manual de Procedimientos contiene los procedimientos que se siguen para evaluar y 
mejorar la calidad de la enseñanza en el título de graduado/a en Ingeniería Multimedia. 
De este modo, con relación a la evaluación y mejora de la calidad de la enseñanza, entre otros, 
se siguen los procedimientos: 
a.  Establecimiento, revisión y actualización de la política y los objetivos de calidad. 
b. Revisión y mejora de las titulaciones 
c. Desarrollo de la enseñanza y evaluación del aprendizaje 
d. Análisis de resultados académicos 
e. Revisión, análisis y mejora continua del SGIC 
Respecto al profesorado, se siguen los procedimientos siguientes: 
f. Establecimiento, revisión y actualización de la política y los objetivos de calidad 
g.  Política de personal académico y PAS de la UA 
h. Gestión del personal académico y PAS que contempla la evaluación de la actividad 
docente del profesorado según el programa DOCENTIA de ANECA y la formación 
continua con las actividades desarrolladas por el Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE) de la Universidad de Alicante. 
El responsable del Plan de Estudios de Grado en Ingeniería Multimedia recoge la información 
necesaria para su análisis y posterior establecimiento de acciones de mejora en el seno de la 
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Comisión de Calidad del Centro y del Equipo Decanal o directivo, debiendo ser aprobadas 
finalmente por la Junta de Facultad o Escuela. 
 
1.3 Propósito 
Dado que el grado en ingeniería multimedia tiene como objetivo proporcionar una 
formación de calidad basada en el “aprendizaje en base a proyectos”, en este trabajo se 
propone la adaptación de las técnicas y metodología docentes para cumplir este objetivo. Se 
introduce la asignatura y el grupo de asignaturas relacionadas que pueden cubrir una parte del 
proyecto a desarrollar por los alumnos. 
 
2. SISTEMAS OPERATIVOS EN EL GRADO DE MULTIMEDIA 
Esta asignatura guarda relación con las asignaturas Programación 1, Programación 2 y 
Fundamentos de los Computadores de primer curso, es la primera asignatura en la secuencia 
de Sistemas Operativos y tiene su continuación en las asignaturas Sistemas Distribuidos y 
Dispositivos e Infraestructuras para Sistemas Multimedia, de segundo y tercer curso, 
respectivamente. Se encuadra dentro de la materia Sistemas Operativos. El objetivo de esta 
asignatura es proporcionar al estudiante los conocimientos básicos, tanto a nivel teórico como 
empírico, para comprender y analizar los problemas principales de los sistemas operativos, así 
como sus posibles soluciones. Además le enseña a utilizar el razonamiento analítico mediante 
la construcción y resolución de escenarios computacionales sencillos. Haciendo hincapié en la 
problemática específica de los sistemas multimedia. Es impartida por el departamento de 
tecnología informática y computación y se enclava dentro del área de arquitecturas y 
tecnología de computadores (EPS, 2009). 
 
2.1 Sistemas Operativos. Resume de la guía docente. 
En las tablas se presenta un resumen de la guía docente para el curso 2011/12 (García, 2011). 
 









Los contenidos teóricos se impartirán 
mediante lecciones magistrales 
30 0     
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que se apoyarán en: 
- transparencias tipo "powerpoint" y 
otros medios audiovisuales 
- se fomentará el Estudio personal 






Los contenidos prácticos se impartirán 
en laboratorios con ordenadores. En 
ellos se realizarán prácticas, tanto 
mediante el empleo de los servicios de 
los sistemas operativos como a través 
de simuladores que permiten 
consolidar los conocimientos 
adquiridos en las clases magistrales. 
El contenido de las sesiones prácticas 
está en relación directa con los 
conocimientos explicados y 
comentados en la clase teórica. 
La elaboración de memorias 
individualizadas de cada práctica se 
propondrá como trabajo fuera del aula 





Se ampliarán conceptos teóricos en 
los que no se haya podido profundizar 
en clase de teoría y que tengan un 
sentido eminentemente práctico. 
7,5 0 
TOTAL 60 0 
 
 
Desarrollo semanal orientativo de las actividades (2011-12)  









01-02 1 Presentación de la 
asignatura 










consulta de la 
bibiliografía 
12 
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adquiridos en las 
asignaturas del 













estudiar y afianzar 
los conocimientos 
teóricos relativos a 
la gestión y 
planificación de 
procesos en 





mediante el uso de 
la interfaz del 
sistema operativo 

















consulta de la 
bibiliografía 
recomendada 
y los enlaces 
Web 
18 


















adecuadas a cada 






















consulta de la 
bibiliografía 
recomendada 













mediante el empleo 
de los servicios del 
sistema operativo 











09-11 4 TEORÍA: TEMA 4. - 
GESTIÓN DE 
MEMORIA. Analizar 











utilización de los 
servicios 
proporcionados por 
el sistema operativo 


















consulta de la 
bibiliografía 
recomendada 










en las que se 





















utilización de los 
servicios 
proporcionados por 
el sistema operativo 
para el tratamiento 
de uno de 
los conceptos más 
importantes de todo 
sistema operativo: 









consulta de la 
bibiliografía 
recomendada 










asociada a la 
gestión por parte 
del sistema 
operativo de la gran 
variedad de 
dispositivos 
hardware que se 
pueden conectar al 
computador. 
Estudio en 
profundidad de un 
caso de uso o 







utilización de los 
servicios 
proporcionados por 
el sistema operativo 
para la gestión de 
dispositivos 


















consulta de la 
bibiliografía 
recomendada 










Sistema general de evaluación 
La evaluación de las diferentes actividades propuestas será ponderada de forma 
proporcional al número de créditos de dichas actividades. Además, esta ponderación 
deberá ser ajustada  en función del análisis de los resultados académicos obtenidos en 
la fase de implantación del título y de la evolución de los recursos.  
Se propone una evaluación continua basada en todos o algunos de los siguientes 
aspectos: 
•Implicación y resultados del estudiante en la metodología del aprendizaje basado en 
proyectos. 
•Pruebas escritas (controles, informes de resolución de problemas o ejercicios, etc.) que 
se realizan, de forma individual o en grupo, a lo largo del semestre. 
•Asistencia a clases de prácticas de laboratorio y clases de problemas. 
•Presentaciones técnicas, exposición y defensa oral, de proyectos u otros trabajos 
propuestos. 
•Informes de desarrollo y memorias técnicas de las prácticas de laboratorio o proyectos. 
•Habilidades y actitudes mostradas por el estudiante en las actividades de carácter 
grupal o individual. 
En cualquier caso, se podrá realizar una prueba final  que comprenda toda la asignatura 
y cuya aportación a la calificación final no podrá exceder del 50% del total. 
Instrumentos y Criterios de Evaluación (2011-12)  





La Nota de Prácticas se obtiene 
mediante la evaluación continua de los 
contenidos de cada práctica y la 
presentación de una memoria al final de 
la misma. La nota final de prácticas será 
la media de las notas obtenidas en 






Evaluación continua de los contenidos 
teóricos mediante dos controles a 
realizar, de manera orientativa, las 
semanas 9 y 15. El primer control 
incluirá los temas del 1 al 3 y el 
segundo control los temas del 4 al 6. 
La calificación en esta parte será la 






La prueba escrita final consistirá en 
varias cuestiones teórico-prácticas 







Tabla 1. Resumen de guía docente de la asignatura del curso 2011/12 
  
 
2.2 Resultados obtenidos  
Se presentan estadísticas obtenidas del campus virtual sobre recursos disponibles para 
los alumnos e interacción con los alumnos mediante el uso de tutorías virtuales. 
 
SISTEMAS OPERATIVOS (21012)  
DEBATES  
  
Total debates activos  0 
Total debates desactivados  0 
Mis debates activos 0 
Mis debates desactivados 0 





Total de materiales visibles en la 
asignatura 
35 
Total de materiales ocultos en la 
asignatura 
0 
Materiales publicados por mí visibles 35 
Materiales publicados por mí ocultos 0 
 
 
DUDAS FRECUENTES  
  
Total temas de dudas visibles 0 
Total temas de dudas ocultos 0 
Mis temas de dudas visibles 0 





Tutorías que he recibido en esta 
asignatura 
47 
Tutorías pendientes de contestar 0 





Tests activos por grupo: 
1 1 






Total enlaces 0 







Figura 1. Informe de docencia. 
 
De la evaluación de la asignatura se pueden extraer básicamente dos conclusiones: 
a. Teoría: falta de interés en las primeras clases teóricas en las que una gran parte de 
alumnos no bajaban los apuntes y por tanto no podían desarrollar los ejercicios 
planteados. 
b. Práctica: El nivel de programación de los alumnos era más bajo del esperado y nos 
hemos coordinado con profesores de programación de primer curso para resolver el 
problema. 
En cuanto a los resultados de la evaluación de la asignatura, en la figura 2 se presentan los 




Figura 2. Resultados de la convocatoria ordinaria de Enero del curso 2011/12. 
 
Se puede observan que el porcentaje de aprobados (39) está cerca del 70% sobre los 
presentados. Sin embargo se han relejado bastante los requisitos de evaluación en cuanto a 
notas mínimas para hacer media en los test y la parte práctica. 
 
2.3 Dificultades encontradas 
Como se resalta en los resultados en nivel de programación de los alumnos es más 
bajo de lo esperado y la actitud tampoco es la ideal para aplicar aprendizaje activo.  
Se hace difícil un seguimiento personalizado de los alumnos, dado que el ratio de alumnos por 
clase supera claramente lo establecido, llegando a más de 30 alumnos para los grupos de 
prácticas. Así mismo, ha sido imposible el desdoble en grupos reducidos para aplicar por 
completo el aprendizaje basado en proyectos. 
 
2.4 Propuestas de mejora 
En base a los resultados y observaciones de la actitud en clase de los alumnos, 
proponemos para el próximo curso un cambio en la metodología de enseñanza y evaluación. 
Se propondrán a principio de curso diversos proyectos a realizar en grupos de alumnos sobre 
sistemas operativos que tengan aspectos multimedia específicos y sobre estos sistemas 
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operativos elegidos por los alumnos se irá construyendo la enseñanza de los diferentes 
módulos de los sistemas operativos. 
Se valorará de manera grupal e individual la evolución de los proyectos. Esta 
valoración sustituirá a los test que los alumnos parecen no tomar muy en serio debido a que 
no eliminan materia de la evaluación final. 
Se incluirá la valoración de la actitud en clase como vía para motivar el esfuerzo de los 
alumnos y eliminar la falta de interés en bajar los apuntes para leerlos previamente y poder 
optimizar el aprendizaje basado en la resolución de ejercicios. 
Los proyectos abarcarán las tres asignaturas del área de los sistemas operativos que se 
extiende en los dos cuatrimestres del segundo curso y primer cuatrimestre del tercero, dotando 
así a los proyectos de una envergadura considerable y dándoles una continuidad en el tiempo. 
 
3. CONCLUSIONES 
De las experiencias del primer año de implantación del segundo curso de la asignatura de 
sistemas  operativos se pueden extraer conclusiones para la mejora de las metodologías 
docentes y de evaluación de la asignatura. 
Se propone básicamente el aprendizaje y evaluación basado en proyectos sobre un sistema 
operativo multimedia específico. Dichos proyectos se realizarán de manera grupal y se 
extenderán a lo largo de las asignaturas sistemas operativos, sistemas distribuidos y 
Dispositivos e Infraestructuras para Sistemas Multimedia. De esta manera los proyectos 
tendrán una entidad suficiente y motivarán a los alumnos.  
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Este trabajo recoge la memoria de la red “Gestión medioambiental y gestión de la calidad” (2571). En este curso 
académico 2011-2012, hemos analizado diversos aspectos de estas materias utilizando información recogida a 
través de cuestionarios a los que han respondido estudiantes de dos asignaturas: una vinculada a la gestión 
medioambiental y otra sobre gestión de la calidad. En concreto, se examina, en primer lugar, el grado de 
satisfacción, dificultad y de utilidad de las actividades de enseñanza-aprendizaje llevadas a cabo en estas 
asignaturas. En segundo lugar, se han planteado una serie de preguntas abiertas con relación al trabajo en grupo 
de los estudiantes.  
 
Palabras clave: gestión medioambiental, gestión de la calidad, opinión de los estudiantes, dificultad y utilidad 






 La gestión medioambiental y la gestión de la calidad son dos prácticas de gestión 
que son implantadas por un gran número de empresas. Su importancia se refleja en la 
docencia de asignaturas vinculadas con ambos sistemas de gestión en varias titulaciones 
universitarias. En concreto, en la Universidad de Alicante se imparten asignaturas 
vinculadas con la gestión de la calidad y la gestión medioambiental en la Licenciatura 
en Administración y Dirección de Empresas, Diplomatura en Ciencias Empresariales, 
Diplomatura en Turismo y Máster de Dirección y Planificación del Turismo, entre otras. 
Asimismo, también se impartirán contenidos de estas prácticas de gestión en nuevos 
grados.  
 Con la experiencia acumulada, y con la finalidad de mejorar la docencia de estas 
asignaturas, tratamos de recabar información sobre diversos aspectos relacionados con 
su docencia, a partir de las opiniones de los estudiantes. En este sentido, a partir de un 
cuestionario completado por estudiantes de dos asignaturas del Máster de Dirección y 
Planificación del Turismo (una de gestión medioambiental y otra de gestión de la 
calidad), se obtiene información sobre el grado de satisfacción con diversos aspectos de 
estas asignaturas, así como sobre el grado de dificultad y utilidad de las actividades de 
enseñanza-aprendizaje y sobre el trabajo en grupo que han llevado a cabo los 
estudiantes.   
 
1.2 Revisión de la literatura 
La gestión medioambiental y la gestión de la calidad son prácticas de gestión 
que pueden ayudar a mejorar la competitividad y rentabilidad de las empresas. Varios 
estudios empíricos muestran que la implantación de un sistema de gestión 
medioambiental puede influir positivamente sobre la rentabilidad empresarial (King y 
Lenox, 2002; Montabon et al., 2007; Heras-Saizarbitoria et al., 2011). De la misma 
forma, diversos estudios empíricos también han obtenido que la gestión de la calidad 
puede contribuir a la mejora de esa rentabilidad (Kaynak, 2003; Sila, 2007). Los efectos 
positivos de ambos sistemas de gestión sobre la competitividad y rentabilidad de las 
empresas se derivan de la influencia que tiene sobre la reducción de costes 




Además, ambos sistemas de gestión presentan características comunes. En este 
sentido, tanto la gestión medioambiental como la gestión de la calidad se apoyan en dos 
ideas fundamentales: la idea de prevención (frente al control e inspección) y la filosofía 
de mejora continua a través de la consecución de objetivos. Asimismo, las dos normas 
de gestión más conocidas (la ISO 14001 para la gestión medioambiental y la ISO 9001 
para la gestión de la calidad) presentan requisitos muy parecidos.  
Por otra parte, estos sistemas de gestión se apoyan en factores de implantación 
similares, tales como el liderazgo de los directivos, la implicación de todo el personal de 
la empresa, el enfoque en la satisfacción de las necesidades de diversos grupos de 
interés, o la importancia de establecer mecanismos de medida de los objetivos 
establecidos, entre otros (Klassen y McLaughlin, 1993; Curkovic, 2003; Zeng et al., 
2007). Asimismo, tanto la gestión medioambiental como la gestión de la calidad utilizan 
recursos y capacidades empresariales que son comunes, de forma que la implantación 
de uno de estos dos sistemas se va a ver facilitado si la empresa previamente ha 
implantado el otro (Darnall y Edwards, 2006). Todo lo anterior permite justificar la 




En este trabajo se analiza la información recogida a través de dos cuestionarios a 
los que han respondido estudiantes de dos asignaturas: una vinculada a la gestión 
medioambiental y otra sobre gestión de la calidad. En concreto, se examina el grado de 
satisfacción, el grado de dificultad y el grado de utilidad de las actividades de 
enseñanza-aprendizaje llevadas a cabo en estas asignaturas. Además, también se 
analizan diversas cuestiones sobre el trabajo en grupo llevado a cabo por los estudiantes.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1 Participantes e instrumentos utilizados 
La red “Gestión medioambiental y gestión de la calidad” está compuesta por 
cuatro profesores del Departamento de Organización de Empresas de la Facultad de 
Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante y una alumna del 
Máster en Dirección y Planificación del Turismo de la Universidad matriculada en el 
curso 2011-12. El trabajo de la red se realiza sobre las asignaturas  “Implantación de 
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sistemas de gestión ambiental en empresas y organizaciones turísticas” e “Implantación 
de sistemas de calidad en empresas y organizaciones turísticas” del Máster Oficial en 
Dirección y Planificación del Turismo de la Universidad de Alicante. La primera es una 
asignatura obligatoria de cuatro créditos ECTS de segundo curso del Máster. La 
segunda tiene cinco créditos ECTS y también es obligatoria del segundo curso del 
Máster. 
Dos profesores de la red imparten docencia en la asignatura sobre gestión 
medioambiental y los otros dos en la asignatura sobre gestión de la calidad. Ambas 
asignaturas se imparten por separado, pero en el futuro se impartirá una única asignatura 
que integre a ambas. Asimismo, en el curso académico 2013-14, con la implantación del 
cuarto curso de grado del nuevo Grado en Administración y Dirección de Empresas 
(ADE) se impartirá una nueva asignatura sobre gestión de la calidad y gestión 
medioambiental (actualmente en la licenciatura en ADE se está impartiendo una 
asignatura de 6 créditos sólo sobre gestión de la calidad que se sustituirá por esta otra 
integrada de 6 créditos ECTS). Esta situación justifica la creación y el trabajo de la red 
con el objetivo de trabajar conjuntamente para diseñar e implantar las nuevas 
asignaturas integradas. Además, como señala la filosofía de la gestión de la calidad, es 
importante preguntar al alumnado para considerar sus opiniones en la mejora docente. 
Para ello, nos hemos apoyado en una serie de encuestas al alumnado de estas dos 
asignaturas del máster para conocer su opinión sobre las mismas, su metodología y su 
evaluación y otras cuestiones relativas a semejanzas entre ambas asignaturas y el trabajo 
en grupo. 
De este modo, tal y como se indicó en la solicitud de la red, el objetivo principal 
de nuestra red para el curso 2011-12 es diseñar asignaturas integradas y desarrollar 
metodologías de enseñanza y evaluación dirigidas a fomentar una formación en 
competencias, la participación activa de los estudiantes y el trabajo en equipo. 
Para el cumplimiento de este objetivo, la red ha trabajado a través de reuniones 
periódicas centradas en el diseño de la encuesta para conocer la opinión de los alumnos 
y el análisis de los resultados a nivel individual para cada una de las dos asignaturas. 
 
2.2. Procedimiento seguido para el cumplimiento de los objetivos 
Para conocer la opinión del alumnado se diseñaron dos encuestas, una por 
asignatura con el fin de valorar la opinión de los estudiantes, una de ellas para la 
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asignatura “Implantación de sistemas de gestión ambiental en empresas y 
organizaciones turísticas” (ver anexo I) y la otra para la asignatura “Implantación de 
sistemas de calidad en empresas y organizaciones turísticas” (ver anexo II). Ambas 
encuestas constan de cinco partes. Las partes 1 y 2 son iguales en ambas encuestas y 
miden el grado de satisfacción del alumnado y lo que le aportan determinadas 
actividades desarrolladas en clase. La parte 3 mide el grado de dificultad y utilidad de 
las actividades desarrolladas en ambas asignaturas, por lo que es diferente en ambas 
encuestas. La parte 4 es una pregunta que analiza las semejanzas entre ambas 
asignaturas (igual en ambas encuestas) y la parte 5 es un conjunto de preguntas que 
analizan el trabajo en grupo del alumnado para realizar los trabajos de las asignaturas: 
dificultades y ventajas de su trabajo en grupo, grado de participación de los miembros 
en los diferentes trabajos, forma de evaluación del trabajo de cada miembro del grupo y 
su valoración grupal de la experiencia con el trabajo en grupo.  
Las preguntas de las partes una, dos y tres son cuantitativas, valorándose con una 
escala de opinión de 1 a 5 y la pregunta de la parte cuatro y las de la parte cinco son 
preguntas abiertas. Con las preguntas cerradas se calculan las medias, desviaciones 
típicas y valores mínimos y máximos, y con las preguntas abiertas se identificaron las 
principales semejanzas entre ambas asignaturas y las principales dificultades y ventajas 
del trabajo en grupo. 
La encuesta la cumplimentaron 25 alumnos en cada asignatura, equivalente al 
alumnado que solía asistir a las clases (50 respuestas en total) el día del examen oficial 
en febrero de 2012.  
 
3. RESULTADOS  
A continuación se indican los resultados obtenidos clasificados en varias 
secciones: grado de satisfacción, grado de dificultad y utilidad, similitudes entre las 
asignaturas y trabajo en grupo. 
 
3.1. Grado de satisfacción 
La tabla 1 muestra el grado de satisfacción de los estudiantes con varios aspectos 
de las dos asignaturas, así como la aportación de varios elementos para la preparación 
de las mismas.  
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La tabla muestra que en ambas asignaturas el grado de satisfacción es alto ya 
que tanto las dos asignaturas, los contenidos, la metodología y el sistema de evaluación 
utilizado obtienen una media en torno a los 4 puntos (en una escala de 1 a 5 puntos).  
Respecto a lo que le aportan determinadas actividades para la preparación de las 
asignaturas, se observa también puntuaciones elevadas (superiores a 4) en ambas 
asignaturas para la asistencia a las clases, los materiales utilizados y la realización de los 
trabajos prácticos. El aspecto que menos les ha aportado han sido las tutorías. Esta 
respuesta hay que tomarla con cautela porque algunos alumnos la valoraron con un 1 
porque, como mostraron en la encuesta, no la utilizaron.  
 
Tabla 1: Grado de satisfacción y aportación de actividades 
 Gestión medioambiental Gestión de la calidad 
media des.t. min max media des.t. min max 
Grado de satisfacción 
     La asignatura (en su conjunto) 
     Los contenidos de la asignatura 
     La metodología de la asignatura 









































Aportación de las actividades 
     La asistencia a las clases 
     Los materiales utilizados 
     La realización de los trabajos prácticos 











































3.2. Grado de dificultad y utilidad de las actividades de enseñanza-aprendizaje 
La tabla 2 muestra el grado de dificultad y utilidad de diversas actividades de 
enseñanza-aprendizaje para la asignatura de gestión medioambiental. Como se observa 
en la tabla, se utilizaron varias actividades: la explicación en clase de los principales 
conceptos y herramientas de gestión medioambiental, un primer trabajo sobre el análisis 
de los impactos medioambientales en un subsector turístico (junto con medidas para 
reducir esos impactos), un segundo trabajo sobre el análisis de un artículo de 
investigación, un tercer trabajo sobre la redacción de varios documentos vinculados a la 
norma ISO 14001, un cuarto trabajo sobre la comparación de dos declaraciones 
medioambientales vinculadas al reglamento europeo EMAS, la proyección de videos 
sobre cuestiones medioambientales (la película de Al Gore “Una verdad incómoda”, y 
el documental “Obsolescencia programada”) y una conferencia de un profesional en 
temas de medio ambiente, en concreto una consultora de gestión medioambiental.  
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 En cuanto a la dificultad de estas actividades, en general no se consideran 
especialmente difíciles (las actividades consideradas más difíciles son el trabajo 2 y el 
trabajo 4, ambas con una valoración de 2,76 sobre 5, seguidas del trabajo 3, la 
conferencia, el trabajo 1, la explicación de los profesores y los videos).  
Con relación a la utilidad, la actividad considerada como más útil ha sido el 
trabajo 1 (con un 4,16), seguida de los videos, el trabajo 3, la conferencia, la explicación 
de los profesores, el trabajo 4 y el trabajo 2. Una posible explicación de la menor 
utilidad valorada para este trabajo 2 es que el Máster no es un Máster de investigación, 
sino que tiene una orientación más profesional. 
 
Tabla 2: Grado de dificultad y utilidad de las actividades de enseñanza-aprendizaje en 
gestión medioambiental 
 Dificultad Utilidad 
media d.t. min max media d.t. min max 
Lección-explicación de los profesores 
Trabajo 1 (análisis impactos ambientales) 
Trabajo 2 (análisis artículo investigación) 
Trabajo 3 (documentos ISO 14001) 
Trabajo 4 (declaraciones EMAS) 
Videos 



























































 Con relación a la asignatura de gestión de la calidad, la tabla 3 muestra los 
resultados obtenidos para el grado de dificultad y utilidad de las actividades 
programadas. Junto con la explicación de los profesores, se realizan diversos trabajos. 
El trabajo 1 consiste en definir un objetivo de un departamento de una empresa turística 
y el trabajo 2 se centra en aplicar una herramienta de calidad. El trabajo final consiste en 
una entrevista a una persona del sector turístico para, con la información recibida, 
primero elaborar un listado de puntos fuertes y débiles y definir una acción de mejora, y 
en segundo lugar redactar un procedimiento de trabajo. Esto equivaldría a realizar una 
sencilla evaluación de calidad y un documento de calidad (procedimiento de trabajo) de 
la empresa. Por último, los trabajos de clase que no se presentan son los ejercicios que 
se hacen en clase y en equipo para cada uno de los temas de la asignatura. 
Con relación a la dificultad, claramente el trabajo final es el que más les ha 
costado siendo los trabajos de clase y los dos trabajos presentados más sencillos de 
realizar. Esto parece normal dadas las características del trabajo final si lo comparamos 
con los trabajos cortos y los trabajos de clase.  
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Respecto a la utilidad de estas actividades, los datos muestran que el trabajo 
final y la explicación en clase del profesorado son las dos actividades más útiles. Las 
otras tres actividades también han sido valoradas muy bien aunque por debajo de estas 
dos. Esto indica que la explicación del profesorado es necesaria para los estudiantes, no 
siendo su seguimiento una dificultad para ellos, y que los trabajos, tanto los realizados 
en clase y no presentados como los trabajos que se presentan y forman parte de la 
calificación final, son útiles y necesarios para su aprendizaje. Esto indica que debemos 
seguir con la realización de estas actividades e incluso incrementar el número de 
trabajos, lo que supondría reducir algo la teoría, ya que los aspectos metodológicos han 
sido valorados por debajo de otros aspectos (ver tabla 1), y como algún estudiante 
indica, sería interesante hacer todavía más prácticas. 
 
Tabla 3: Grado de dificultad y utilidad de las actividades de enseñanza-aprendizaje en 
gestión de la calidad 
 Dificultad Utilidad 
media d.t. min max media d.t. min max 
Lección-explicación de los profesores 
Trabajo 1 (objetivos) 
Trabajo 2 (herramientas de calidad) 
Trabajo final 











































3.3. Similitudes entre gestión medioambiental y gestión de la calidad 
Como se observa en los anexos I y II, la cuarta pregunta (en este caso, abierta) 
planteada a los estudiantes en ambas asignaturas hace referencia a las similitudes que 
observaron entre ambos sistemas de gestión. Las respuestas de los estudiantes muestran 
que la metodología y el sistema de evaluación son similares en ambas asignaturas. 
Asimismo, también se indicó que, en relación a los contenidos de estas asignaturas, se 
utiliza un sistema de documentación muy similar (manuales, políticas, procedimientos, 
registros). También se ha indicado que ambos sistemas de gestión utilizan algunos 
conceptos comunes como “la mejora continua”, el “ciclo PDCA (Plan-Do-Check-Act)” 
y la necesidad de establecer objetivos para mejorar. Otras respuestas señalaron que los 
aspectos de implantación, certificación, auditorías y factores claves son similares en 
ambos sistemas de gestión. Varios estudiantes concretaron algunos de estos factores 
clave comunes, como la responsabilidad de la alta dirección y la implicación y 
participación de todos los trabajadores de la empresa. Además, también se ha indicado 
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que los dos sistemas de gestión requieren la cumplimentación de registros, y que las dos 
asignaturas establecen sistemas de gestión en una empresa para mejorar los beneficios. 
También se ha señalado que los requisitos de las normas ISO (ISO 14001 en gestión 
medioambiental e ISO 9001 en gestión de la calidad) son muy parecidos, y que ambos 
sistemas se basan en gran medida en la gestión de procesos y actividades de la empresa.   
 
3.4. Trabajo en grupo de los estudiantes 
 En el cuestionario completado por los estudiantes, también se recogían varias 
preguntas relacionadas con el trabajo en grupo que habían llevado a cabo para realizar 
los trabajos prácticos: problemas para realizar los trabajos en grupo, ventajas, si se 
considera que todos los miembros han trabajado por igual, cómo se podría evaluar el 
trabajo individual de cada miembro del grupo, y cómo valorarían en general la 
experiencia del trabajo en grupo. 
 En la asignatura de gestión medioambiental, con relación a los problemas 
encontrados para realizar los trabajos en grupo, varios estudiantes (8 de los 25) 
indicaron que no habían tenido ningún problema. Los problemas señalados por el resto 
de estudiantes hacían referencia a la dificultad para juntarse todos los miembros del 
grupo (falta de tiempo, incompatibilidad de horarios, etc.) y la dificultad para repartirse 
las tareas de los trabajos. También se comentó el problema del idioma en uno de los 
trabajos (el trabajo 2, relativo a buscar y analizar un artículo de investigación en inglés). 
 Por lo que respecta a las ventajas, se han señalado varias de ellas. Los 
estudiantes han indicado que con el aprendizaje en grupo se aprende más, pues se 
comparten ideas, se coopera, se plantean diversas opiniones y puntos de vista, etc. Se ha 
indicado que al haber diversidad es más enriquecedor. Además, varias personas pueden 
buscar más información que una única persona. También se ha indicado que aprenden 
unos de otros (por ejemplo, cómo investigan los compañeros). Otra idea interesante es 
que como en este Máster hay estudiantes de diversos países, esa multiculturalidad 
también es enriquecedora y se puede aprovechar en los trabajos en grupo. 
 En la cuestión relativa a si consideran que todos los miembros del grupo han 
trabajado por igual, 18 estudiantes (72%) indicaron que sí, mientras que 7 estudiantes 
(28%) señalaron que no todos los miembros habían trabajado por igual. 
 En la pregunta relativa a cómo se podría evaluar el trabajo individual de cada 
miembro del grupo, varios estudiantes indicaron que esto no es posible o sería muy 
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difícil. Muchos de estos estudiantes indicaron que la única opción sería realizar trabajos 
individuales en vez de en grupo. En todo caso, algunos estudiantes señalaron algunas 
ideas. Se indicó que una posibilidad es dividir cada trabajo en varias tareas, y que como 
normalmente los estudiantes se reparten las tareas, luego se indicara qué parte había 
realizado cada miembro del grupo. Además, en los trabajos en los que había 
presentación oral, también se podría observar en la exposición el dominio o trabajo de 
cada persona. 
 En la última pregunta, 24 de los 25 estudiantes consideran que la experiencia 
con el trabajo en grupo ha sido positiva (muchos remarcaban que muy positiva).  
 En la asignatura de gestión de la calidad, los resultados son similares. Respecto a 
los problemas señalados por el alumnado de su trabajo en grupo, 7 alumnos indicaron 
que no tuvieron ningún problema. El resto indicó los siguientes problemas: dificultad 
para conseguir la información de la empresa (5), ya que uno de los trabajos se basó en 
una empresa real, la dificultad para reunirse (4) y otros aspectos señalados por uno o dos 
estudiantes como son el idioma, los diferentes puntos de vista de los miembros del 
grupo que puede, a veces, dificultar el consenso, la falta de tiempo y los diferentes 
niveles de motivación de los miembros del grupo. 
 A pesar de estas dificultades, las ventajas son superiores como señalaron los 
estudiantes. 22 de 25 indicaron que la principal ventaja del trabajo en equipo es que 
mejora el aprendizaje porque aprenden unos de otros, intercambian ideas, debaten sobre 
un tema y consiguen sinergias que hacen que el trabajo esté mejor. Esto puede llevarles 
a un enriquecimiento personal como señalaron dos estudiantes. Además de esta ventaja, 
dos alumnos indicaron que también les ha servicio para entrenarse sobre cómo trabajar 
en equipo y saber cómo implantar un sistema de calidad en la vida real, y un alumno 
indicó también que les permite buscar más información. 
 En términos generales, la mayoría ha trabajado igual en el grupo. 17 alumnos 
indicaron que todos los miembros trabajaron igual mientras que 8 de ellos señalaron que 
algunos trabajaron algo más y otros algo menos. 
 Respecto a cómo evaluar el trabajo individual, 8 de ellos señalaron que es muy 
difícil ya que el trabajo es en grupo y, en teoría, todos han trabajado igual. 4 de ellos 
plantean la posibilidad de hacer también trabajos individuales y otros 4 valorar la 
exposición donde cada alumno presenta una parte del trabajo. Dos de ellos indicaron la 
posibilidad de reflejar en el trabajo qué parte ha hecho cada uno. 
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 Finalmente, 24 de los 25 alumnos han considerado la experiencia como positiva 
o muy positiva. 
  
4. CONCLUSIONES  
Los resultados muestran que el alumnado de ambas asignaturas está satisfecho 
con las asignaturas y sus contenidos así como que tanto la asistencia a clase como la 
realización de trabajos son básicos para entender las asignaturas. Asimismo, la 
explicación del profesorado es necesaria para los estudiantes, y los trabajos son muy 
útiles para su aprendizaje. 
De las opiniones del alumnado hemos detectado los aspectos con puntuaciones 
más bajas, aunque no por ello aspectos negativos, que nos permite identificar áreas de 
mejora para el próximo curso. Así, un área de mejora sería la siguiente: reflexionar en la 
introducción de actividades para mejorar la metodología. Parece que el alumno quiere 
más prácticas e incluso más presentaciones de empresas. En este sentido, las asignaturas 
son prácticas porque más del 50% de la misma y de la evaluación se basa en ejercicios 
prácticos y trabajos realizados por los estudiantes. Además, se han realizado 
conferencias por parte de profesionales en ambas asignaturas, que han sido muy bien 
valoradas.  
 Con relación al trabajo en grupo, hemos recogido las respuestas relativas a los 
problemas y ventajas del trabajo en grupo, y otros aspectos de este tipo de trabajos. En 
general, la valoración de la experiencia ha sido muy positiva. Aunque surgen algunas 
dificultades de trabajar en equipo (por ejemplo, dificultad para reunirse), estas 
dificultades no parecen muy importantes y sí que consideran que las ventajas son 
superiores por aprender unos de otros. En este sentido, hay que potenciar que los 
alumnos trabajen igual en el grupo porque luego la valoración de este trabajo será igual 
para todos los miembros. No obstante, esta evaluación grupal también se podría 
complementar con la entrega de algún otro trabajo de manera individual si quisiéramos 
evaluar la parte individual. 
   
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Puesto que es el primer año de trabajo de la red y todavía no hemos implantado 
la asignatura integrada, no podemos señalar dificultades, aunque sí podemos decir 
algunas cuestiones que se nos plantean actualmente como que la situación económica 
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puede dificultar la participación de algún responsable del sector en algún seminario o el 
mayor trabajo que requiere la realización de una evaluación más continua que el simple 
examen final. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
 La realización de encuestas, y los resultados obtenidos y mostrados en esta 
memoria, también se están realizando en otras asignaturas de otros departamentos de la 
Universidad de Alicante así como en otras universidades españolas. Esto demuestra que 
el profesorado tiene un interés en analizar y mejorar su trabajo. Por tanto, consideramos 
que es necesario seguir con este tipo de estudios en los próximos cursos y analizar los 
resultados académicos del alumnado hasta que estén implantados al cien por cien los 
nuevos grados y másteres oficiales en la Universidad de Alicante para tener una 
información más completa que nos ayude a ajustar las nuevas asignaturas, en este caso, 
las nuevas asignaturas integradas al nuevo calendario académico.  
De igual forma, los resultados nos indican algunas ideas que podemos utilizar 
para mejorar nuestras clases en el próximo curso que, junto con algunas opiniones de 
estudiantes, nos llevan a reflexionar sobre estos temas. Además, aprovechando que la 
alumna que participa en la red acaba de empezar a trabajar en un hotel en temas de 
calidad y medio ambiente, podría ser interesante tener una última reunión con ella para 
comentar su experiencia en el hotel e ideas para mejorar las actividades que se hacen en 
clase. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 El subapartado anterior justifica nuestra intención de seguir trabajando en la red 
para intentar mejorar nuestro trabajo.  
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CUESTIONARIO DE LA ASIGNATURA 
“IMPLANTACIÓN DE SISTEMAS DE GESTIÓN AMBIENTAL EN EMPRESAS Y 
ORGANIZACIONES TURÍSTICAS” 
 
1.- Señala tu grado de satisfacción con los siguientes aspectos relacionados con la asignatura 
(donde 1=nada satisfecho; 5=muy satisfecho): 
La asignatura (en su conjunto)   1  2  3  4  5  
Los contenidos de la asignatura    1  2  3  4  5  
La metodología de la asignatura    1  2  3  4  5  
El sistema de evaluación de la asignatura    1  2  3  4  5  
 
2.- Señala lo que te han aportado cada uno de los siguientes aspectos para prepararte la 
asignatura (donde 1=nada y 5=mucho): 
1. La asistencia a las clases 1  2  3  4  5  
2. Los materiales facilitados por el profesor en clase o a través del campus virtual 1  2  3  4  5  
3. La realización de los trabajos prácticos  1  2  3  4  5  
4. Las tutorías presenciales y virtuales 1  2  3  4  5  
 
3.- Indica el grado de dificultad y de utilidad de las actividades de enseñanza-aprendizaje llevadas a 







- Lección-explicación por parte de los profesores 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Trabajo 1 (Análisis de los impactos ambientales de un 
subsector turístico) 
1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Trabajo 2 (Análisis de un artículo de investigación) 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Trabajo 3 (Documentos de la norma ISO 14001) 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Trabajo 4 (Declaraciones Medioambientales de EMAS) 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Videos (Una verdad incómoda; Obsolescencia programada) 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Conferencia de Esther Welters 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
 
4.- Junto con esta asignatura de gestión medioambiental, también se ha impartido otra de 
gestión de calidad. Indica las similitudes que encuentres entre estos dos sistemas de gestión. 
 
5.- Los trabajos prácticos de la asignatura se han realizado en grupo. Contesta a las siguientes 
preguntas relativas a este trabajo en grupo: 
- ¿Cuáles han sido los principales problemas que han encontrado para la realización del trabajo en 
grupo? 
- ¿Cuáles consideras que son las ventajas de la realización del trabajo en grupo? 
- ¿Consideras que todos los miembros del grupo habéis trabajado por igual? 
- ¿Cómo podría evaluar el profesor el trabajo individual que ha realizado cada miembro del grupo? 







CUESTIONARIO DE LA ASIGNATURA  
“IMPLANTACIÓN DE SISTEMAS DE CALIDAD EN EMPRESAS TURÍSTICAS” 
 
1.- Señala tu grado de satisfacción con los siguientes aspectos relacionados con la asignatura 
(donde 1=nada satisfecho y 5=muy satisfecho): 
La asignatura (en su conjunto)   1  2  3  4  5  
Los contenidos de la asignatura    1  2  3  4  5  
La metodología de la asignatura    1  2  3  4  5  
El sistema de evaluación de la asignatura    1  2  3  4  5  
 
2.- Señala lo que te han aportado cada uno de los siguientes aspectos para prepararte la 
asignatura (donde 1=nada y 5=mucho): 
5. La asistencia a las clases 1  2  3  4  5  
6. Los materiales facilitados por el profesor en clase o a través del campus virtual 1  2  3  4  5  
7. La realización de los trabajos prácticos  1  2  3  4  5  
8. Las tutorías presenciales y virtuales 1  2  3  4  5  
 
3.- Indica el grado de dificultad y de utilidad de las actividades de enseñanza-aprendizaje llevadas a 







- Lección-explicación por parte de los profesores 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Trabajo 1 entregado sobre objetivos 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Trabajo 2 entregado sobre herramientas de calidad 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Trabajo final sobre modelo EFQM y procedimiento 1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
- Trabajos realizados en clase y no presentados  1     2     3     4     5 1     2     3     4     5 
 
4.- Junto con esta asignatura de gestión de la calidad, también se ha impartido otra de gestión 
medioambiental. Indica las similitudes que encuentres entre estos dos sistemas de gestión. 
 
5.- Los trabajos prácticos de la asignatura se han realizado en grupo. Contesta a las siguientes 
preguntas relativas a este trabajo en grupo: 
- ¿Cuáles han sido los principales problemas que han encontrado para la realización del trabajo en 
grupo? 
- ¿Cuáles consideras que son las ventajas de la realización del trabajo en grupo? 
- ¿Consideras que todos los miembros del grupo habéis trabajado por igual? 
- ¿Cómo podría evaluar el profesor el trabajo individual que ha realizado cada miembro del grupo? 
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En el contexto de los nuevos estudios del Grado en Derecho, el trabajo se plantea abordar  la organización de la 
docencia de la asignatura “Derecho Internacional Público”, en sus aspectos teórico-prácticos, teniendo en cuenta 
que en el nuevo Grado los grupos se conciben de tal forma que incluyen un número de alumnos adecuado para la 
impartición de la docencia tanto teórica como práctica, sin desdoblamientos. Por otro lado, teniendo en cuenta 
las características inherentes al ordenamiento internacional, muy alejadas de las de los ordenamientos internos, el 
grupo de trabajo ha reflexionado sobre la forma más adecuada de presentar los contenidos propios de esta 
materia, facilitando a los alumnos herramientas útiles para una mejor aproximación y comprensión del sistema 
jurídico internacional. De ahí que se proponga la utilización de fichas por unidades temáticas y fichas por 
lecciones, como instrumentos dirigidos a situar al alumno en el contexto de la materia planteando los distintos 
aspectos, tanto teóricos como prácticos, que los alumnos deben conocer a efectos de su tratamiento y discusión 
en clase.  
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La consecución del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) constituye un 
proceso que sitúa su origen formalmente en el año 1995, si bien será cuatro años después, en 
1999, cuando de manera precisa se adopta la conocida Declaración de Bolonia, que inicia el 
denominado proceso de convergencia europea. Este proceso se plantea como objetivo 
principal el de llevar a cabo una armonización de los estudios universitarios en un espacio 
europeo amplio en el que participan ya más de cuarenta Estados, incluidos todos los Estados 
miembros de la Unión Europea. 
Este nuevo EEES carece de un instrumento jurídico vinculante para los Estados 
implicados en el proceso, en cuanto base jurídica sobre la cual fundamentar sus actuaciones. 
Esta ausencia de normas, tanto internacionales como europeas, no es casual, ya que responde 
a la voluntad política de los Estados participantes, manifestada en 1989 a través de la 
Declaración de la Sorbona, donde dejaron patente su intención de controlar en todo momento 
el proceso, adoptando a través de sucesivas Declaraciones de naturaleza política (no jurídica) 
una serie de compromisos que, de forma progresiva, se han ido concretando y reflejando en 
normas internas de contenido similar en todos los ordenamientos jurídicos de los Estados 
participantes. 
La aplicación de este EEES supone un cambio radical en la concepción y 
planteamiento tradicional de las enseñanzas universitarias. Dicho cambio se centra, 
básicamente, en los siguientes aspectos de carácter metodológico: por un lado, y como pieza 
esencial del proceso, se aboga por una limitación clara del uso, predominante hasta fechas 
recientes, de la clase magistral, basada en la transferencia de conocimientos por parte del 
profesor a los alumnos, en aras a favorecer el desarrollo de competencias individuales, 
habilidades y destrezas básicas para el ejercicio profesional. 
Ello supone un cambio de concepción, ya que el alumno se va a constituir en el 
protagonista de su proceso de aprendizaje, acompañado por el profesor, que le proporcionará 
las herramientas básicas para adquirir las competencias y habilidades necesarias. 
Este cambio se materializa en la implantación del sistema de créditos ECTS (European 
Credit Transfer System), que ya no pone el acento en las horas lectivas del profesor, sino en 
las horas de trabajo del estudiante. En este sistema, 1 crédito equivale a 25 horas de trabajo 
del alumno, en las que se incluyen tanto las horas de clase presencial (teóricas y prácticas), 
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como el trabajo autónomo del estudiante (tiempo de estudio, preparación de clases teóricas y 
prácticas, exámenes, etc.). 
Por otro lado, al convertirse el estudiante en el centro de su proceso de aprendizaje, a 
fin de adquirir las capacidades adecuadas para su realización personal, su incorporación al 
mercado laboral y el desarrollo de su actividad profesional a lo largo de toda su vida, se hace 
necesario llevar a cabo una modificación de las metodologías de enseñanza- aprendizaje 
aplicadas a la docencia universitaria. 
 
1.1 Problema/Cuestión 
En el marco del Programa Redes de Investigación en Docencia Universitaria de la 
Universidad de Alicante 2011-2012, este trabajo se propone presentar las reflexiones y 
resultados alcanzados en la “Red de Investigación sobre la Docencia en Derecho Internacional 
Público en el Grado en Derecho”. 
Los participantes en este Proyecto nos planteamos abordar, de la forma más rigurosa 
posible, todos los aspectos vinculados a la docencia, tanto en su vertiente teórica como 
práctica, de la asignatura de “Derecho Internacional Público”.  Esta materia, que aparece 
incluida como obligatoria en los Planes de Estudio de los Grados en Derecho, Derecho y 
Administración y Dirección de Empresas (DADE) y Gestión y Administración Pública 
(GAP), se impartió por primera vez, en el nuevo contexto de los estudios de Grado,  durante 
el curso 2011-2012 en GAP, con una carga lectiva de 6 créditos ECTS, y comenzará a 
impartirse en Derecho y DADE, con una carga lectiva de 7,5 créditos ECTS en el curso 2012-
2013. 
 
1.2. Revisión de la literatura  
En el ámbito estrictamente jurídico, la literatura existente sobre la enseñanza –
aprendizaje del Derecho Internacional Público se caracterizaba, hasta fechas recientes, por 
utilizar una metodología tradicional, basada en la transmisión  de conocimientos por parte del 
profesor a través de la clase magistral. Se trataba de obras muy exhaustivas que constituían 
una fuente importante de información y reflexión para estudiantes y juristas. En general, 
tenían una extensión de alrededor de 1000 páginas  y además, al no incluir materiales de 
prácticas, hacían necesaria la utilización, de forma complementaria, de otro manual específico 
de prácticas que contenía una recopilación de materiales, fundamentalmente de naturaleza 
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jurisprudencial y convencional, junto con documentación procedente la práctica española, 
acompañada de unas breves referencias bibliográficas, dirigidas a apoyar la comprensión de 
los conceptos básicos y generales de la asignatura. 
Ahora bien, en los últimos años la doctrina especializada ha venido realizando claros 
esfuerzos para adaptarse a las exigencias del nuevo contexto educativo europeo (Plan 
Bolonia), a saber, la reducción de las asignaturas a un cuatrimestre con la consiguiente 
reducción y aligeramiento de los contenidos teóricos en beneficio de los prácticos.  
 En este contexto, y sin ánimo de exhaustividad podemos citar las siguientes obras: 
- López Martín, Ana Gemma (Dir.); Temas de Derecho Internacional Público. 
Adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior, (Servicio de Publicaciones de 
la Facultad de Derecho de la Universidad Complutense, Madrid 2011). 
- Juste Ruiz, José; Castillo Daudí, Mireya; Bou Franch, Valentín; Lecciones de Derecho 
internacional público, 2ª ed., (Editorial Tirant lo Blanch, Valencia 2011). 
- Fernández Tomas, Antonio, et al; Lecciones de Derecho internacional público, 
(Editorial Tirant lo Blanch, Valencia, 2011). 
- Gutiérrez Espada, Cesáreo; Cervell Hortal, María José; Materiales para la docencia 
de Derecho internacional público  (síntesis de contenidos, referencias bibliográficas y 
documentales, cuestiones prácticas y cuestionarios de autoevaluación) (Editorial  
Diego Marín, Librero-Editor, S.L., Murcia 2010). 
- Jiménez Piernas, Carlos (Dir.); Introducción al Derecho Internacional Público. 
Práctica de España y de la Unión Europea (Editorial Tecnos, Madrid 2011). 
 
1.3. Propósito  
El equipo de participantes en la Red se ha propuesto reflexionar  acerca de la docencia 
teórico-práctica de la asignatura “Derecho Internacional Público”, con el objetivo de 
introducir al alumno que cursa el Grado en Derecho en la compleja realidad del ordenamiento 
internacional, cuyas características difieren significativamente de las del resto de materias 
jurídicas de carácter interno. Asimismo, se persigue facilitar, utilizando distintas 
metodologías docentes, la participación activa del alumno en su enseñanza- aprendizaje y la 
consecución de los objetivos planteados en la asignatura.  
En definitiva, se trata de que el alumno adquiera los conocimientos y competencias 
necesarias para que pueda afrontar con éxito su incorporación a alguna de las posibilidades 
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profesionales que se abren con esta materia. Así por ejemplo, el acceso a la función pública 
internacional en el ámbito de las Organizaciones Internacionales en las que España es parte 
(Unión Europea, ONU, OTAN…) o la carrera diplomática. Además, no hay que olvidar que 
el Derecho Internacional presenta también una dimensión reglamentaria cada vez más 
importante que incide directamente en la vida cotidiana de los ciudadanos, de ahí que resulte 
imprescindible su conocimiento para el ejercicio profesional del derecho en cualquiera de sus 
vertientes o para acceder a la función pública nacional, autonómica o local. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Objetivos 
 
La asignatura “Derecho Internacional Público” es una materia obligatoria  que se imparte 
en el segundo cuatrimestre del tercer curso del Grado en Derecho, con una carga lectiva 
correspondiente a 7,5 créditos ECTS. Forma parte del bloque del Derecho Público. Encuentra 
su continuidad en la asignatura, también obligatoria, de “Derecho de la Unión Europea” (9 
créditos ECTS), que se imparte en el primer cuatrimestre de cuarto curso, y se refuerza con la 
asignatura optativa “Introducción a las Relaciones Internacionales”, todas ellas impartidas por 
el Área de Derecho Internacional Público y Relaciones Internacionales. 
Esta asignatura permite que los alumnos entren en contacto, por primera vez, con la 
sociedad internacional y su ordenamiento jurídico, el Derecho Internacional, claramente 
diferenciado de las distintas ramas del ordenamiento interno, estudiadas en los dos primeros 
cursos del Grado en Derecho, en cuanto se presenta como un ordenamiento descentralizado 
con una considerable carga política.  
El grupo de profesores, desde el primer momento, se planteó reflexionar acerca del 
cambio metodológico requerido para la impartición de la docencia del Derecho Internacional 
Público en el marco de los nuevos estudios de Grado, teniendo en cuenta sus peculiaridades. 
 En una primera aproximación a esta materia siempre se plantean dudas a los 
estudiantes acerca de su naturaleza jurídica, ya que tienden a comparar el Derecho 
Internacional con los ordenamientos internos, muchos más acabados, en la medida en que en 
ellos se encuentran perfectamente delimitados los poderes clásicos del Estado de Derecho: el 
legislativo, el ejecutivo y el judicial. En el Derecho Internacional sin embargo, esta división 
no resulta de aplicación, como consecuencia de las características del grupo social en el que 
se desenvuelve: la sociedad internacional, formada por Estados soberanos, que no se 
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encuentran sometidos a ninguna autoridad superior a ellos mismos. Es decir, no hay ningún 
ente que centralice la creación, la aplicación y la interpretación de las normas internacionales. 
Es el Estado soberano, quien crea las normas, es al mismo tiempo el destinatario de dichas 
normas, y es quien crea sus propios mecanismos de aplicación forzosa. Esto convierte al 
Derecho Internacional en un ordenamiento jurídico básicamente descentralizado, que 
encuentra su fundamento en el consentimiento del Estado: “si el Estado quiere se obliga y 
sino no se obliga”. No obstante, las Organizaciones Internacionales, creadas por los propios 
Estados, y cuyo máximo exponente a nivel universal es la ONU, están actuando como 
instancias de moderación del poder de los Estados y de su tendencia a determinar 
unilateralmente el contenido de las normas. 
 La soberanía y el relativismo del Derecho Internacional también se reflejan en el 
ámbito de aplicación de las normas. Así, ante la violación de una obligación de Derecho 
Internacional por parte de un Estado, salvo en el supuesto de respuesta institucionalizada 
prevista en la Carta ONU (Capítulo VII), es el Estado directamente perjudicado por esa 
violación el que debe responder, eso sí, utilizando medios pacíficos de arreglo de 
controversias, excepto en el caso de que actúe en legítima defensa frente a un ataque armado 
previo. 
 Por otra parte, frente a los mecanismos del derecho interno, en el Derecho 
Internacional no existe una jurisdicción obligatoria. Es necesario el consentimiento previo del 
Estado soberano para que una determinada controversia o conflicto puedan ser resueltos por 
un tribunal internacional. 
 En cualquier caso, todas las peculiaridades señaladas no restan eficacia a este 
ordenamiento jurídico. El hecho de que se trate de un ordenamiento claramente diferente de 
los derechos internos, no significa que los Estados se despreocupen de su cumplimento. Más 
bien al contrario, las normas internacionales se cumplen diariamente de forma voluntaria y 
espontánea con un alto nivel de eficacia, si bien es cierto que algunos incumplimientos 
puntuales son especialmente repugnantes para la opinión pública, en la medida en que pueden 
acarrear consecuencias muy graves que repercuten directamente en los ciudadanos. Piénsese 
por ejemplo, en la invasión de un país por otro  (la invasión de Kuwait por Iraq, en 1990) o en 
un régimen de apartheid (antiguo régimen de la República Sudafricana). No obstante, la 
mayoría de los conflictos armados existentes en la actualidad, no son conflictos 
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internacionales, sino conflictos internos (guerras civiles), cuyos efectos adversos el Derecho 
Internacional trata de paliar a través de la aplicación de las normas del Derecho Humanitario. 
 A la luz de todo lo expuesto, se hace necesario llevar a cabo una reflexión pausada y 
seria sobre la mejor fórmula metodológica para introducir a los estudiantes en el 
conocimiento y comprensión de este ordenamiento peculiar, objetivo de la  Red de 
investigación desarrollada a lo largo de este curso académico 2011-2012. 
El grupo de trabajo formado mediante esta Red de Investigación, se compone de tres 
profesores de Derecho Internacional Público, de dos estudiantes, antiguos alumnos de esta 
asignatura, y de un miembro del PAS de la Facultad de Derecho. Con esta composición 
heterogénea hemos pretendido abordar el tema objeto de estudio, la docencia en Derecho 
Internacional Público en los nuevos estudios de Grado, de la forma más plural y completa 
posible, considerando la materia no solamente desde el punto de vista del docente sino 
también desde la óptica del discente, y siempre contando con el apoyo técnico que 
proporciona el miembro PAS, en la medida en que la correcta presentación y sistematización 
de los materiales de trabajo constituye una herramienta fundamental de cara a su presentación 
a los alumnos. 
 
2.2. Método y proceso de investigación 
A efectos organizativos, en la Red se decidió distribuir la materia en las cinco 
unidades didácticas en que se divide la materia en el Programa de la asignatura. Estas 
unidades tienen un carácter teórico-práctico.  
La elección de un modelo de contenidos teórico-prácticos, en lugar del modelo 
tradicional, consistente en la elaboración de dos bloques separados, uno con los contenidos 
teóricos y otro con los prácticos, se justifica atendiendo al acuerdo adoptado en el seno de la 
Junta de la Facultad de Derecho  y  aprobado por el Vicerrectorado de Ordenación Académica 
y Profesorado de la UA. Dicho acuerdo contempla la creación de grupos de docencia teórico-
prácticos, de manera que  los grupos teóricos no se desdoblan a efectos de la impartición de 
las clases prácticas, sino que se parte de la creación de grupos estables de un tamaño 
intermedio con un número de alumnos que facilite la impartición de clases tanto teóricas 
como prácticas (máximo de 60 alumnos por grupo). 
A partir de esta distribución se acordó la asignación de cada una de las unidades a los 
profesores integrantes del grupo, considerando que, en función de la extensión y dificultad de 
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la materia, parecía conveniente encargarlas a dos o más profesores. A los alumnos 
participantes se les encomendó la tarea de búsqueda y sistematización de los materiales de 
carácter práctico, previamente seleccionados por los profesores responsables de cada unidad, 
sin perjuicio de que se les abriera la posibilidad de realizar aportaciones propias, añadiendo 
nuevos materiales fruto de su propia iniciativa. Asimismo, el miembro PAS del equipo fue el 
responsable de llevar a cabo el tratamiento informático de todos los materiales aportados por 
los integrantes de la Red, tanto de carácter teórico como de carácter práctico. 
 











El concepto de Derecho Internacional 
Público 
 
Carmen Antón Guardiola 




La formación del Derecho 
Internacional Público y su relación 
con los ordenamientos internos 
 
Vicenta Carreño Gualde  





Los sujetos del derecho Internacional 
Público 
 
Carmen Antón Guardiola 
 





Las competencias del Estado 
 
Vicenta Carreño Gualde  









Carmen Antón Guardiola 




 La metodología de trabajo acordada por los miembros del grupo se concretó en la 
realización de reuniones periódicas. Se decidió llevar a cabo una reunión formal, con la 
asistencia de todos los miembros del grupo, una vez al mes, completada con una serie de 
reuniones informales realizadas con distinta periodicidad según las necesidades que se iban 
planteando. Asimismo, se decidió que la Profesora María Adelaida de Almeida coordinase el 
trabajo de los alumnos, sin perjuicio de que estos asistieran también a las reuniones formales 
mensuales. 
En las  reuniones mensuales se desarrolló la mayor parte del trabajo colaborativo de la 
Red, en la medida en que en ellas se adoptaron las decisiones básicas y se coordinaron las 
distintas actuaciones de los miembros del equipo.  
Por su parte, en las reuniones informales celebradas a partir de la convocatoria de 
cualquiera de los miembros de la Red, se fueron planteando y resolviendo cuestiones más 
puntuales que iban surgiendo al hilo del trabajo y que aconsejaban el consenso del grupo. 
Todo ello sin perjuicio de la realización de reuniones espontáneas entre dos o más miembros 
de la Red, normalmente de los profesores responsables de cada unidad temática, con objeto de 
poner en común informaciones, opiniones y consultas sobre los contenidos y materiales 
correspondientes a esa unidad. 
Asimismo, hay que destacar el trabajo realizado individualmente por cada uno de los 
miembros de la Red, en la medida en que las unidades temáticas no constituyen 
compartimentos totalmente estancos y, por tanto, las aportaciones de cada miembro han 
resultado en general valiosas para el trabajo común. 
Por último, resulta imprescindible considerar el apoyo de carácter técnico llevado a 
cabo por Javier Carbonell Jiménez, PAS de la Facultad de Derecho, integrante de esta Red, 
que se ocupó de ordenar y sistematizar las ideas y materiales  aportados por el grupo.  
2.2.1. Metodología docente 
Como paso inicial para abordar la metodología docente teórico-práctica a aplicar en la 
asignatura de Derecho Internacional Público, el grupo tuvo que considerar, por un lado, que 
los nuevos estudios de Grado en Derecho estructuran las asignaturas en semestres, 
constituidos por 15 semanas de clase. Y por otro, que la carga docente de esta asignatura es de 
7,5 créditos ECTS. Atendiendo a estos factores, se hizo necesario disponer de un cronograma 
básico, que reflejara la distribución de la docencia de las distintas unidades didácticas en el 
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tiempo asignado, con el objetivo de ajustar el contenido teórico-práctico de cada unidad, no 
sobrecargando de trabajo al estudiante.  
 A efectos de la determinación de estos aspectos, resultó de gran ayuda que uno de los 
miembros de la Red, la Profesora Carmen Antón Guardiola, participara también en la 
Comisión de Implantación del Tercer Curso del Grado en Derecho de la Facultad, encargado 
de elaborar las guías docentes de las asignaturas  correspondientes a dicho curso, que a su vez 
se constituyó en una “Red de investigación en docencia del tercer curso del Grado en 
Derecho” (2620), produciéndose un intercambio de informaciones y de ideas entre ambas 



































semana nº 1 Unidad 1 5    
semana nº 2 Unidad 1 y 2 3+2    
semana nº 3 Unidad 2  5   
semana nº 4 Unidad  2  5   
semana nº 5 Unidad 2 y 3  2+3   
semana nº 6 Unidad 3  5   
semana nº 7 Unidad 3   5   
semana nº 8 Unidad 3 y 4   1+4   
semana nº 9  Unidad 4  5   
semana nº 10 Unidad 4  5   
semana nº 11 Unidad 4   5   
semana nº 12 Unidad 5  5   
semana nº 13 Unidad 5  5   
semana nº 14 Unidad 5   5   
semana nº 15 Unidad 5   3   
semana nº 16 Examen   2  
  TOTAL  73 2 75 
     
Como ya se ha señalado, se ha utilizado un modelo metodológico de carácter teórico-
práctico, que se estructura a través de una combinación de la lección magistral participativa 
con el estudio y resolución de supuestos prácticos. 
 En la clase magistral participativa el profesor explica los contenidos básicos y la 
problemática principal que plantea la materia objeto de la clase. La participación activa de los 
alumnos es facilitada porque, con carácter previo, estos ya han llevado a cabo un trabajo 
autónomo a través de la lectura de las partes correspondientes del manual recomendado y/o de 
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otros textos indicados por el profesor. Al hilo de las explicaciones teóricas o bien en la última 
parte de las clases se resuelven los supuestos prácticos o se debaten los textos documentales 
(Resoluciones ONU, sentencias de tribunales internacionales, etc…) trabajados en casa por 
los alumnos. También incluimos en este modelo teórico-práctico la posibilidad de que algunas 
materias concretas puedan ser objeto de exposiciones orales presentadas por los alumnos, 
fruto de su trabajo en grupos. Tales exposiciones pueden tener por objeto tanto lecciones del 
programa como cuestiones de actualidad relacionadas directamente con los contenidos de la 
asignatura. Por ejemplo, preparación y exposición sobre la situación en Siria, la piratería en el 
Océano Índico o sobre la situación de Gibraltar, entre otras. A través de este trabajo 
colaborativo se pretende que los alumnos puedan aplicar sus conocimientos a los problemas  y 
situaciones que se plantean en la realidad actual, así como afrontar con éxito nuevos 
escenarios que puedan plantearse en el futuro.  
En relación con los resultados alcanzados a través del trabajo que se ha ido realizando por 
los diversos miembros componentes de la Red, cabe destacar la excelente coordinación que ha 
existido entre todos ellos, profesores, estudiantes y PAS, que han aportado distintos enfoques 
o perspectivas desde los cuales abordar la docencia de la asignatura “Derecho Internacional 
Público”, enriqueciendo el debate y la discusión de los distintos temas tratados. 
Se concretaron dos modelos básicos a partir de los cuales desarrollar las unidades 
temáticas: una ficha por unidad y una ficha por lección. Tomando como ejemplo la unidad 4, 
la ficha por Unidad tendría el siguiente contenido: 
 
Unidad temática 4 
 
LAS COMPETENCIAS DEL ESTADO 
 
 
- Lección 14: Los espacios terrestre y aéreo 
 
- Lección 15: Los espacios marinos I 
 
- Lección 16: Los espacios marinos II 
 
- Lección 17: Los espacios de interés internacional 
 






Respecto de la ficha por Lección, ésta respondería a la siguiente estructura común: 
 
 
FICHA POR LECCIÓN 
 




3. Preguntas de comprensión 
 
4. Materiales de prácticas 
 
 
Por poner un ejemplo, la ficha correspondiente a la Lección 15: Los espacios marinos 
I, quedaría configurada de la siguiente manera: 
 
FICHA DE LA LECCIÓN 15 
 
LOS ESPACIOS MARINOS I 
 
I. PROGRAMA DE LA ASIGNATURA ------ CORRESPONDENCIA MANUAL 
 
0. Consideraciones Generales                                                    pp. 
      
1. Las líneas de Base      pp.  
 
2. Las aguas interiores      pp. 
 
3. El mar territorial y la zona contigua    pp. 
 
4. Los estrechos utilizados para la navegación internacional  pp. 
 





- Convención de las Naciones Unidas sobre el Derecho del Mar  
de 16 de diciembre de 1982. 
 




- Mapas Bahías. 
 
- Mapas mar territorial y zona contigua. 
 
- Mapas Estados archipelágicos. 
 
*Toda esta documentación se encuentra disponible en Campus Virtual, en el 
apartado “Materiales”. 
 
III. PREGUNTAS DE COMPRENSIÓN 
 
1. ¿Cuáles son las diferencias entre las líneas de base normal y las líneas de base 
rectas? 
2.  ¿Qué son las líneas de base archipelágicas y quién puede utilizarlas? 
3.  Defina las aguas interiores y determine que aguas están incluidas en este 
concepto. 
4. ¿Qué condiciones debe reunir una hendidura del mar en la costa para poder  
 
 
calificarla jurídicamente como bahía? 
5. ¿Qué se entiende por mar territorial y cuál es su régimen jurídico? 
6.  Defina el derecho de paso inocente de buques extranjeros por el mar 
territorial. 
7. Defina la zona contigua. 
8. Explique el régimen jurídico de la zona contigua. 
9. Explique el régimen jurídico del paso por los estrechos internacionales. 
10.  Explique qué es un Estado archipelágico y cómo se delimita. 
 
 
IV. MATERIALES DE PRÁCTICAS 
 
 
CASO 1: MAR TERRITORAL 
 
 
En junio de 2007 un buque mercante de pabellón griego navegaba en paralelo a 8 
millas de la costa española, dirigiéndose hacia el estrecho de Gibraltar. A la altura del 
Cabo de Gata, el buque se detuvo durante al menos 8 horas. En ese intervalo, dos 
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embarcaciones de menor calado se acercaron al buque, teniendo lugar un rápido 
trasvase de personas y mercancías entre las naves. Habiendo detectado algunos de 
esos movimientos por radar, una patrullera de la Guardia Civil costera decidió 
aproximarse al buque y comunicarle por radio que los agentes tenían la intención de 
visitarlo e inspeccionarlo. Al recibir esta comunicación, el capitán del mercante 
griego comunicó que la parada de 8 horas se debió a una avería técnica que ya había 
sido solucionada por lo que el buque se disponía a reiniciar su marcha. 
Pese a la respuesta del capitán los agentes de la Guardia Civil costera 
insistieron en visitar e inspeccionar el buque mercante. Realizada la inspección no 
encontraron a bordo ninguna mercancía distinta al estaño, cargamento oficial del 
buque. Sin embargo, los agentes tuvieron noticia de que horas antes se había 
producido una riña entre marineros con el resultado de que dos miembros de la 
tripulación habían sufrido heridas de consideración por arma blanca. El capitán, 
admitiendo los hechos relativos a la riña, declaró que los marineros heridos estaban  
 
siendo atendidos en la enfermería por los servicios médicos del barco y se hallaban 
fuera de peligro, por lo que no consideraba necesaria la intervención de las fuerzas del 
orden españolas. 
 
Responda de forma razonada a las siguientes cuestiones: 
 
 
1.- Determine el espacio marino en el que se encuentra el buque. 
2.-Teniendo en cuenta dicho espacio, ¿es conforme al DI la parada de ocho horas 
realizada por el mercante griego? 
3.- ¿Tienen los agentes españoles derecho a visitar e inspeccionar el buque? ¿Puede 
denegar el capitán el acceso de los agentes al buque? 
4. ¿Es competente la jurisdicción española para investigar los hechos ocurridos a 
bordo que dieron como resultado dos heridos por arma blanca?  
 
 




           Sentencia CIJ de 9 de abril de 1949, Asunto del Estrecho de Corfú  (Fondo)(Reino 
           Unido c. Albania). C.I.J. Recueil 1949, pág. 4.  
 
El 15 de mayo de 1946, cuando los cruceros británicos "Orioli" y 'Superb" navegaban 
por la parte norte del Estrecho de Corfú, con dirección Sur, fueron atacados por una 
batería costera albanesa, ubicada cerca de Saranda.  
Gran Bretaña protestó ante Albania por este ataque, sosteniendo que el Derecho 
internacional reconoce el derecho de paso inocente a través de los estrechos 
marítimos a todos los buques, cualquiera que sea su nacionalidad. Albania contestó 
que los buques extranjeros, sean de guerra o mercantes, requieren su autorización 







La Corte comienza por considerar si la soberanía de Albania fue violada por el 
Gobierno del Reino Unido al enviar buques de guerra a través del estrecho de Corfú 
sin haber obtenido previamente la autorización del Gobierno albanés. 
En opinión de la Corte está generalmente admitido y es conforme a la costumbre 
internacional, que los Estados, en tiempo de paz, poseen el derecho de enviar buques 
de guerra a través de los estrechos utilizados para la navegación internacional que 
unen dos partes de alta mar, sin la previa autorización del Estado ribereño, siempre 
que el paso sea inocente.  
Albania, no pone en duda que el estrecho de Corfú sea un estrecho en sentido 
geográfico, lo que niega es que el estrecho pertenezca a la categoría de vías marítimas 
internacionales respecto de las cuales exista un derecho de paso, dado que este 
estrecho sólo tiene una importancia secundaria, no constituye una ruta de uso 
necesario entre dos partes de alta mar y sólo se utiliza para el tráfico local procedente 
o con destino a los puertos de Saranda y Corfú. 
Cabe preguntarse si el criterio decisivo debe buscarse en el volumen de tráfico que 
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pasa por el estrecho  o en la importancia mayor o menor de este para la navegación 
internacional. El criterio decisivo debe buscarse más bien en la situación geográfica, 
en cuanto que el estrecho pone en comunicación dos partes de alta mar, así como en 
el hecho de que sea usado para la navegación internacional. No es decisiva la 
consideración sobre el volumen de tráfico que efectivamente lo utiliza. En tal sentido, 
la Corte llega a la conclusión de que la parte norte del Canal de Corfú debe 
considerarse como una vía marítima internacional cuyo paso no puede prohibirse por 








La virtualidad de esta ficha por lección reside en plantear de forma clara los distintos 
aspectos o cuestiones teórico-prácticas a considerar por parte de los alumnos, que serán 
tratados y debatidos de forma presencial en el aula. 
En lo que se refiere a los materiales de prácticas, la incorporación de un tipo u otro de 
material será objeto de valoración por parte del profesor concreto, responsable de la docencia 
de cada grupo, que se encargará de seleccionar los que considere más adecuados. En este 
sentido, el equipo de trabajo de la Red ha llevado a cabo una labor de recopilación y 
sistematización de numerosa documentación que puede ser incorporada como materiales de 
prácticas a la ficha por lección. Asimismo, dentro de las actividades prácticas también se 
incluirían la asistencia y participación en aquellas organizadas por el Área de Conocimiento a 
lo largo del curso académico. 
 
3. CONCLUSIONES 
El trabajo llevado a cabo en el seno de la Red de Investigación en Docencia en 
Derecho Internacional Público ha pretendido aproximar las actividades docentes de carácter 
teórico- práctico a las exigencias didácticas establecidas desde el Espacio Europeo de 
Educación Superior, que demanda un mayor protagonismo del alumno en su formación y el 
fomento del trabajo colaborativo.  
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Como conclusión de la investigación realizada, destacamos positivamente la reflexión 
colectiva llevada a cabo por profesores y alumnos, con sensibilidades diferentes respecto de la 
enseñanza de la asignatura “Derecho Internacional Público”, acerca de la posibilidad de 
utilizar herramientas comunes que faciliten el aprendizaje de esta asignatura. 
 A partir del trabajo coordinado entre los miembros integrantes de la Red, se ha 
logrado un consenso respecto de las fichas de trabajo por unidades temáticas y por lecciones, 
útiles para el desarrollo de la docencia y para el aprendizaje autónomo de los alumnos, en el 
ámbito de los nuevos estudios de Grado en Derecho. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS/PROPUESTAS DE MEJORA  
En relación con las dificultades, destacamos que en el desarrollo del trabajo llevado a 
cabo en el seno de la Red, no se han planteado problemas de relevancia, tal y como se ha 
puesto de manifiesto a través de las fichas de seguimiento mensuales enviadas al Programa 
Redes. En concreto, la coordinación existente entre los distintos miembros del grupo de 
trabajo ha sido muy satisfactoria, dado que siempre ha habido una respuesta positiva de cara a 
la convocatoria de reuniones y sesiones de puesta en común del trabajo realizado por cada 
miembro. 
Ahora bien, una vez realizada la labor central de nuestra Red, la elaboración de las 
fichas teórico-prácticas de la asignatura “Derecho Internacional Público”, se planteó como 
cuestión conexa la relativa a la evaluación del aprendizaje, partiendo de la premisa de que la 
metodología debe girar en torno a la evaluación continua. 
En este punto, las principales dudas surgidas no se refieren tanto a la evaluación del 
trabajo del alumno como a la valoración del trabajo del profesor, en la medida en que está por 
determinar cómo se computarán las horas presenciales en aula y las horas dedicadas a trabajos 
no presenciales.  
En cuanto a las propuestas de mejora, estimamos conveniente seguir reflexionando 
sobre estas cuestiones ya a la luz de la experiencia que nos proporcionará, en el próximo curso 
académico,  la impartición de docencia en esta asignatura en el Grado en Derecho.  
 
5. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los miembros de la Red se plantean la posibilidad de dar continuidad a su trabajo, con 
una participación en el Proyecto Redes de carácter empírico, que recoja las conclusiones 
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obtenidas a través de la aplicación efectiva de la metodología expuesta a la docencia del 
Derecho Internacional Público en el Grado en Derecho. A la luz de esta experiencia docente 
será posible ajustar los materiales elaborados, actualizándolos y mejorándolos. 
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La presente Memoria de la Red Docente de Género e Igualdad en Derecho Constitucional (2573) recoge los 
resultados del trabajo de investigación realizado para alcanzar la aplicación de la perspectiva de género en los 
contenidos del Derecho Constitucional. Sobre la base de la problemática relativa a la discriminación estructural 
de las mujeres lo que genera su exclusión del espacio público este Proyecto pretende alcanzar la igualdad de 
mujeres y hombres mediante la innovación de las ciencias jurídicas. El Proyecto, surge, pues, de la necesidad de 
corregir los defectos de la tradicional investigación y transmisión del conocimiento del Derecho. En esta 
Memoria presentamos los métodos y herramientas alternativas a la tradicional enseñanza en materia 
Constitucional para plantear mejoras en las competencias específicas y transversales fundamentadas en  igualdad 
y no discriminación. Estas herramientas y métodos son utilizadas aplicando la perspectiva de género en la 
docencia universitaria como instrumento innovador en la enseñanza/aprendizaje en Derecho, en concreto, de las 
asignaturas de Derecho Constitucional y Libertad de creencias.  
 




Recientemente la Unión Europea ha puesto en marcha la Campaña “Ciencia es 
cosa de chicas,” dirigida a la eliminación de estereotipos de género en las ciencias ya 
que la realidad europea demuestra que a pesar que las mujeres, representan más de la 
mitad de la población estudiantil de la UE y el 45 % de los doctorados, solo un tercio en 
el campo de la investigación está ocupado por mujeres (1). La ausencia de mujeres en el 
ámbito público es un hecho evidente siendo una de sus causas la educación tradicional 
que perpetua las relaciones de género, es decir, las relaciones desiguales de mujeres y 
hombres que mantienen a éstas en un plano de inferioridad o subordinación en todos los 
ámbitos. El Informe de 2011-2012 del Instituto Nacional de Estadística de España - 
INE, sobre Mujeres y Hombres en España, Capítulo 8 “Poder y Toma de decisiones” 
confirma que en los ámbitos del poder las mujeres son minoría. Por ejemplo, en las 
Reales Academias las mujeres sólo representan el 9,6% del total de sus integrantes; en 
las universidades del total de catedráticos sólo el 16,8%  y en el Consejo General del 
Poder Judicial el 35% son mujeres (2). Así mismo, los estudios e Informes la Comisión 
Mujeres y Ciencia del Consejo Superior de Investigaciones Científicas – CSIC 
corroboran la existencia de la desigualdad de mujeres y hombres (3). En el ámbito de la 
Unión Europea, la Propuesta de Resolución del Parlamento Europeo sobre la igualdad 
entre hombres y mujeres en la Unión, de 2010, considera que es necesario eliminar los 
estereotipos de género en la educación, que frecuentemente propician que se oriente a 
las niñas y niños hacia opciones escolares e universitarias tradicionalmente reconocidas 
como femeninas o masculinas y que  conviene asegurar la diversificación de las 
opciones escolares y profesionales. Añade que “el número de estudiantes femeninas que 
se orientan hacia carreras científicas —en particular matemáticas y TI— sigue siendo 
muy escaso, hecho que produce una fuerte segregación sectorial”. Subraya la necesidad 
de permitir que las personas jóvenes elijan sus opciones profesionales; recuerda, en este 
sentido, la importancia de que quienes ejercen la docencia no dirijan automáticamente a 
su alumnado hacia carreras profesionales en función de estereotipos sexistas y de que 
hagan hincapié en toda la gama de oportunidades profesionales (4). Los citados 
documentos inciden  en que la estructura y forma cómo se organiza la sociedad 
responde a parámetros androcéntricos lo que genera la desigualdad. Ello indicaría que el 
proceso educativo tradicional no está coadyuvando a la igualdad de mujeres y hombres. 





Esta problemática ha sido analizada desde diversas disciplinas de estudio sobre 
la base de las contribuciones de la teoría feminista. Importantes publicaciones 
científicas dan cuenta de los inconvenientes de la educación patriarcal para el avance 
pacífico e igualitario de las sociedades, de los que no escapa el proceso de aprendizaje 
del Derecho. Y que una de sus consecuencias es la dificultad que encuentran las mujeres 
para alcanzar el ejercicio y disfrute pleno de sus derechos fundamentales.  
Mediante un análisis crítico del Derecho esta realidad implica la existencia de 
obstáculos para la comprensión de las categorías constitucionales tales como 
democracia, derechos fundamentales, igualdad, justicia o soberanía, entre otras. En la 
medida que la ciencia jurídica hegemónica no tome en serio esta realidad social el 
Derecho no alcanzará sus objetivos. El Derecho Constitucional, disciplina en la que se 
centra esta investigación, corre el riesgo de quedar obsoleto si no recoge las 
innovaciones que ofrece la perspectiva de género. En el siglo XXI el desarrollo del 
constitucionalismo pasa por su capacidad de responder la necesidad de igualdad que 
alberga toda sociedad. 
La primera necesidad de la humanidad es, sin duda, la igualdad (5). Es parte del 
debate constitucional si la libertad es anterior a la igualdad. Si se toma en cuenta que 
este debate tiene como punto de partida la perspectiva androcéntrica, la respuesta girará 
en torno a la primacía de la libertad. Las ciencias jurídicas y sociales han verificado que, 
la mitad de los seres humanos, es decir, las mujeres fueron excluidas de los procesos de 
gestación y construcción del Estado constitucional. Este hecho histórico sustentado en 
la desigualdad de mujeres y hombres tiene que estar presente como la problemática 
central en las investigaciones del Derecho lo que debería reflejarse en la enseñanza del 
mismo. Nuestro Proyecto está trabajando considerando a esta problemática.  
Por ello, un grupo de profesoras de Derecho Constitucional de la Universidad de 
Alicante, a partir del Curso 2003-2004, se planteó como objetivo la reformulación de 
categorías jurídico políticas para innovar la enseñanza relativa a la organización del 
poder y la construcción de la sociedad y así llenar el vacío que produce la ausencia de la 
perspectiva de género en la currícula del alumnado. Para superar la problemática 
planteada consideraron incorporar a los conceptos básicos de Derecho Constitucional 
las aportaciones del paradigma feminista  y que más adelante ha ido reflejándose en el 




No cabe duda que para alcanzar los objetivos de incorporar la perspectiva de 
género en la enseñanza y aprendizaje del Derecho es importante tener en cuenta 
variables como la normativa existente sobre la materia, la formación del PDI, los 
recursos económicos y la vocación por lograr la sensibilización en cuanto a la igualdad 
de mujeres y hombres en el ámbito académico. Desde el inicio se planteó la necesidad 
de contar con un foro académico especializado en género dentro del Área de Derecho 
Constitucional. Así nació, por ejemplo, el Seminario Universitario sobre los derechos de 
las Mujeres en la Facultad de Derecho de la Universidad de Alicante. Este Seminario ha 
sido y es una de las vías más importantes para el desarrollo de conceptos igualitarios y 
para la sensibilización y formación sobre la igualdad de mujeres y hombres en el 
alumnado de nuestra Facultad. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
El análisis de género ha permitido configurar una nueva forma de estudiar el 
derecho para lo cual se utilizan los conceptos básicos de género y derecho. La 
confluencia de las categorías de los estudios de género y del Derecho facilita conceptos 
a los que denominamos herramientas básicas con perspectiva de género para la 
docencia. Con estas  herramientas buscamos una mejor  comprensión del pilar de las 
ciencias jurídicas: el Derecho Constitucional, lo que repercutirá en las demás áreas de 
conocimiento de las ciencias jurídicas. 
Género es un elemento de análisis científico que explica las desigualdades entre 
hombres y mujeres (6). Así, mediante la perspectiva de género de puede verificar la 
desigualdad de mujeres y hombres en la participación, la distribución y disfrute de los  
recursos, en la forma de aprender los usos sociales y valores, y los derechos (7). Su 
aplicación en el estudio de las relaciones de poder y en el proceso de  reconocimiento de 
los derechos fundamentales puede significar el avance hacia la igualdad de mujeres y 
hombres. 
Tal como se ha afirmado, la aplicación de la perspectiva de género en la 
docencia e investigación aún encuentra resistencia en la academia tradicional. En 
posteriores investigaciones realizaremos un análisis crítico de los clásicos materiales de 
Derecho que son reticentes a incorporar la idea de igualdad real en sus contenidos. En 
cuanto al presente Proyecto, es conveniente señalar que hemos constatado que a partir 
de 2007 se ha incorporado la igualdad de mujeres y hombres en determinados Manuales 
de Derecho Constitucional y exclusivamente en el apartado relativo al estudio del 
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derecho-principio de Igualdad. Ello a pesar que mucho antes ya contábamos con 
sentencias del Tribunal Constitucional que reconocían la discriminación histórica de las 
mujeres y la desigualdad de mujeres y hombres. 
La preocupación frente a la desigualdad de mujeres y hombres en la enseñanza 
del Derecho Constitucional en el marco de la sociedad democrática española ha 
motivado la necesidad de implementar modelos igualitarios en la enseñanza utilizando 
conceptos innovadores.  
Desde la entrada en vigor de la Constitución de 1978 la igualdad como principio 
y derecho regula la vida social española. Pero ello no supuso la erradicación de la 
desigualdad de mujeres y hombres. A pesar de la paulatina aprobación de normativa 
específica, aunque de carácter parcial en los primeros años de este siglo, la persistente 
situación de desigualdad requirió de una Ley-código, la Ley Orgánica 3/2007, de 22 de 
marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres.  
Tras varios años de vigencia de la normativa de igualdad de mujeres y hombres 
en España en la que se prevé su incorporación en las políticas de educación y en la 
enseñanza universitaria, los avances logrados no parecen suficientes. Aunque la 
formación de posgrado en estudios feministas, de mujeres y de género va 
consolidándose, en los nuevos grados su presencia es casi testimonial y bajo el carácter 
transversal de incorporación de dichos contenidos se oculta a menudo su ignorancia. 
Este hecho, mayoritariamente, proviene de las dificultades que la mayoría de 
profesorado encuentra para la incorporación de un enfoque de género. Este problema se 
sigue intentando solucionar normativamente y recientemente se ha promulgado la Ley 
14/2011, de 1 de junio, de la Ciencia, la Tecnología y la Innovación que ha previsto la 
implantación de la perspectiva de género como categoría transversal en todo el proceso 
de creación y transmisión del conocimiento.  
Para vencer las dificultades de incorporación de la perspectiva de género en el 
Derecho Constitucional, desde hace muchos años esta Red de profesoras viene 
elaborado un conjunto de herramientas básicas de la igualdad de mujeres y hombres que 
sustenten los nuevos contenidos de nuestra disciplina. El método empleado corresponde 
al Derecho Constitucional crítico que recoge la perspectiva de género.  
Para ello se consideramos cuatro vías por las cuales se viene trabajando tanto en 
la investigación como en la Docencia: El Curso Mujeres y Derecho con Créditos de 
Libre Elección Curricular; Prácticums o Talleres Internos; los Encuentros anuales de 
profesoras de Derecho Constitucional  de la Red Feminista de Derecho Constitucional y 
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la implementación de la perspectiva de género en las Asignaturas de Derecho 
Constitucional y Libertad de creencias (8). 
Durante el desarrollo de este Proyecto de Investigación hemos realizado el X 
Curso Mujeres y Derecho. En esta ocasión, a propósito del Bicentenario de la 
Constitución de 1812, se celebró el VIII Curso titulado “Constitucionalismo Histórico 
Español: Crónica de un bicentenario” (9) con el fin de analizar el estatus de las mujeres 
en las sociedad española desde los inicios de la democracia. Uno de los objetivos 
principales fue que el alumnado matriculado comprenda por qué desde la llegada del 
constitucionalismo liberal a España en el siglo XIX  con la Carta de Cádiz hasta la 
plasmación del constitucionalismo social en la Constitución de 1978 las mujeres no han 
sido consideradas sujetos de derecho. El análisis en este Curso se centró en las 
relaciones de género en la historia constitucional española. Fue estructurado en tres 
bloques temáticos: Bloque 1: Las mujeres en el Constitucionalismo Histórico español. 
Bloque 2: Las mujeres en la dictadura franquista y en la Transición a la democracia. 
Bloque 3: Las mujeres en la Constitución Española: hitos y retos. El alumnado del 
Grado y de la Licenciatura de la Universidad de Alicante tuvo la oportunidad de 
interactuar con el profesorado especializado en Derecho y perspectiva de género y 
realizó un trabajo final donde han demostrado el manejo de los conceptos aprendidos. 
Además del citado Curso, el alumnado de la Facultad de Derecho ha tenido la 
oportunidad de completar su formación asistiendo a los Prácticum o Talleres Internos 
donde se enseña la práctica jurídica con perspectiva de género. Se llevaron a cabo los 
siguientes: "Nuevas tecnologías y derechos fundamentales.la informática desde la 
perspectiva de género". Taller sobre "Bases constitucionales del derecho de extranjería. 
Análisis constitucional de la casuítisca (I y II)". Prácticum "Igualdad y no 
discriminación por razón de sexo en el ámbito laboral". Taller sobre "Eficacia 
normativa de la constitución y derechos de las mujeres". En todos ellos el alumnado de 
la Licenciatura en Derecho conoce los avances y retrocesos en igualdad en la 
jurisprudencia. Además conoce la práctica profesional relacionándola con otras 
disciplinas. La interdisciplinariedad se hace imprescindible para el estudio crítico del 
Derecho, y por ende, para el manejo de las categorías que resultan de la confluencia 
Derecho/Género. Cabe recalcar que con estas clases prácticas el alumnado completa su 
formación en la medida que conoce las consecuencias de las relaciones de género en la 




En el presente Curso y continuando con el desarrollo del presente Proyecto este 
grupo de profesoras participamos en el IX Encuentro de Profesoras de Derecho 
Constitucional de la Red Feminista de Derecho Constitucional en la Sede Universitaria 
de Biar (10). Este Encuentro titulado “Debate sobre el estado de la igualdad en tiempos 
de crisis”, tenía la finalidad facilitar la formación continua del profesorado en temas de 
género. Anualmente esta Red analiza, en primer lugar, el estado de la cuestión de la 
igualdad de mujeres y hombres en el ámbito académico.  
Tomando como referencia la problemática relativa a la ausencia de la 
perspectiva de género en las ciencias sociales y jurídicas y, por tanto, en el Derecho 
Constitucional en el Encuentro hemos estudiado cómo y por qué las nuevas normativas, 
so pretexto de afrontar la crisis económica, vienen restringiendo el derecho de igualdad 
real lo cual afecta negativamente al ejercicio de derechos de las mujeres. Los debates en 
los Encuentros anuales sirven a nuestro equipo docente para reforzar proyectos I+D 
relacionados con la igualdad de mujeres y hombres. En esto Encuentros se afianzan la 
elaboración de los conceptos básicos que van a formar parte de las herramientas básicas 
para el estudio del Derecho desde el enfoque de género. Además, se intercambian 
experiencias en la docencia e investigación en Derecho Constitucional desde la 
perspectiva de género. 
Finalmente, nuestro equipo docente que forma parte de este Proyecto de 
Investigación está aplicando la perspectiva de género en las Asignaturas de Derecho 
Constitucional tanto en los Grados como en los estudios de Primer y Segundo Ciclo (a 
extiguir). La explicación de la historia del constitucionalismo así como de los Derechos 
fundamentales pasa por el análisis de género. Dicho elemento de análisis se incorpora 
en las Guías Docentes complementarias tanto en la teoría como en la práctica. De esta 
manera se busca completar la Ficha oficial de la Asignatura. La teoría se adecua a dicha 
perspectiva mediante resúmenes y esquemas, y la práctica  mediante trabajos en Grupos 
y análisis de libros y textos donde el alumnado debe aplicar la perspectiva de género.  
En el presente Curso hemos introducido el contenido de la igualdad de mujeres y 
hombres, en concreto, a la primera parte del estudio del Derecho Constitucional, 
señalamos algunos ejemplos de conceptos que resaltamos en cursivas.  
En el estudio de la aparición del Estado Moderno consideramos conveniente 
tener en cuenta todas las organizaciones políticas anteriores se han sostenido en el 
patriarcado. Lo mismo ha sucedido con las ideologías así como con los diversos 
sistemas económicos. En el proceso de aprendizaje de esta disciplina el alumnado ha 
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realizado un estudio crítico del  cómo y por qué las mujeres fueron excluidas del 
concepto sujeto de derechos. Para ello utilizan el material de la profesora Esquembre, 
participante en este Proyecto, quien sostiene que la inclusión del principio de igualdad y 
no discriminación por razón de sexo es relativamente reciente en los textos 
constitucionales contemporáneos y se ha configurado como el cauce para el 
reconocimiento de las mujeres como ciudadanas y como sujetos de derechos. Sin 
embargo ni la consagración de la igualdad en las Constituciones ni su desarrollo 
normativo ha posibilitado la erradicación de la situación secular de desigualdad de 
mujeres y hombres, lo que equivale a afirmar que el reconocimiento de las mujeres 
como sujetos de derechos no se ha completado (11). La finalidad es que el alumnado 
comprenda que la idea del sujeto de derechos sustentado en el individuo tiene contenido 
patriarcal, es decir, que en “las primeras constituciones liberales de hace referencia 
únicamente al sujeto macho, blanco y propietario por tanto, se trata de una igualdad 
formal y falsamente universal” (12). Sobre esta cuestión todavía existe un silencio 
académico, especialmente, en los materiales tradicionales de estudio de nuestra 
disciplina. La educación crítica e innovadora que promovemos tiene como objetivo 
motivar que el alumnado vaya más allá del conocimiento descriptivo.  
En lo referido, por ejemplo, al proceso de positivación de los derechos 
fundamentales el alumnado ha cuestionado la ausencia en los materiales académicos 
oficiales de las Declaraciones relacionadas con los derechos de las mujeres: La 
Declaración de los Derechos de la Mujer y la Ciudadana de 1791 y Declaración de 
Seneca Falls de 1848. No se trata de agotar toda la explicación constitucional con 
perspectiva de género en esta Comunicación, sí de resaltar los conceptos básicos con 
perspectiva de género. 
En este proceso de aplicación de perspectiva de género en la enseñanza se ha 
logrado una “reconstrucción” de los conceptos básicos que el alumnado sabe manejar y 
se espera que aplique en su vida profesional y personal. 
Estas herramientas se materializan en conceptos básicos con contenido 
igualitario para el estudio Introductorio del Derecho Constitucional en la medida que 
es en el marco constitucional donde se analizará el resto de las disciplinas del Derecho. 
En este trabajo aportamos las categorías más elementales que el alumnado utiliza tras el 
estudio de derecho constitucional con perspectiva de género (13). Al respecto, citaremos 
los siguientes conceptos básicos que se constituyen en verdaderas herramientas para el 




Perspectiva de Género: Sistema de análisis que permite desvelar las diferencias de 
género y las consecuencias que éstas tienen para hombres y mujeres. Los pasos de un 
análisis, desde la perspectiva de género, son: Identificación de la diferente posición de 
partida entre mujeres y hombres ante una situación dada, desde un punto de vista 
cuantitativo (diferencias en las cifras de participación en un ámbito determinado, por 
ejemplo). Caracterización de la posición de mujeres y hombres frente a una situación 
dada, desde un punto de vista cualitativo (cómo intervienen los roles y las ideas o 
estereotipos ante una situación determinada, por ejemplo, en el caso de la normativa que 
estemos desarrollando). Valoración de las diferencias encontradas de cara a conocer 
cómo intervienen, en cuanto al aprovechamiento de un derecho o recurso social 
concreto. La incorporación de la perspectiva de género permite no sólo conocer, de 
forma separada la situación de mujeres y hombres en un ámbito concreto, sino también 
percibir posibles desigualdades.  
 
El sistema sexo/género  
Sexo: Se refiere a las características biológicas diferenciales que existen entre las 
mujeres y los hombres. Dichas características son de orden físico e indican el sexo: 
masculino y femenino. Resulta evidente que el nacimiento determina una serie de 
rasgos anatómicos sobre los que el individuo no tiene capacidad de decisión. 
Género: Se refiere al conjunto de expectativas que la sociedad deposita en relación a los 
distintos comportamientos que deberían tener hombres y mujeres. Por ejemplo, en 
cuanto a la asignación de responsabilidades, se espera que los hombres mantengan 
mayor protagonismo en el mundo del trabajo, mientras que de las mujeres se espera que 
ejerzan esa responsabilidad en el ámbito doméstico (aunque dispongan de un trabajo 
retribuido). Por lo tanto, el género es una circunstancia social, que depende de las 
distintas culturas y creencias. En este caso, los individuos sí conservan cierto margen de 
actuación, en la medida que lo adaptan a “su” particular forma de entender lo que “debe 
ser” un hombre o una mujer. Cuando hombres y mujeres establecen sus interacciones en 
función de las expectativas sociales, las denominamos relaciones de género. 
 
Patriarcado: Sistema jerárquico de relaciones sociales, políticas y económicas que, 
tomando como excusa una diferencia biológica sexual y su significado genérico, 
establece, reproduce y mantiene al hombre como parámetro de la humanidad 
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institucionalizando el dominio masculino sobre las mujeres. Este dominio se manifiesta 
de diferentes maneras en distintas sociedades en todos los ámbitos en que se desarrolla 
la vida y se entrelaza con otros factores como la preferencia sexual, la edad, la etnia, la 
clase, la religión, la discapacidad. El sistema patriarcal mantiene y perpetúa la 
superioridad y el poder masculino sobre las mujeres como género (por eso no es 
bidireccional) 
 
Proceso de positivación de los Derechos Fundamentales: Declaración de Derechos de 
la Mujer y de la Ciudadana de Olympe de Gouges de 1791 y Declaración de Séneca 
Falls de 1848. En lo relativo al estudio de cómo se positivizan los derechos 
fundamentales el alumnado estudia desde un enfoque crítico esta herramienta básica: el 
esquema que contiene el Cuadro comparativo de las Declaraciones de Derechos del 
Hombre  y del Ciudadano (1789) y de la Declaración de Derechos de la Mujer y de la 
Ciudadana (1791). El esquema se encuentra en la página Web de la Red Feminista de 
Derecho Constitucional (14). 
 
Lenguaje no sexista y Constitución: Partiendo de la idea del lenguaje como 
instrumento de dominación o emancipador, el alumnado analiza el lenguaje utilizado en 
el ámbito del Derecho.  Al respecto cabe citar a Astola: “En la Constitución el discurso 
masculino expulsa a las mujeres del orden jurídico, esconde la desigualdad de trato. Es 
importante transmitir el conocimiento reconociendo que los sujetos son sexuados 
porque el lenguaje configura nuestro sentido de la realidad. En nuestra Constitución las 
ciudadanas no existimos, no estamos nombradas no está sancionada nuestra presencia y 
no está sancionada nuestra posibilidad de existencia” (15). 
 
Transversalidad de género: El Mainstreaming de género es la organización, la mejora, 
el desarrollo y la evaluación de los procesos políticos de modo que la perspectiva de 
género se incorpore en todas las políticas, a todos los niveles y en todas las etapas, por 
los actores implicados en la adopción de medidas políticas  
 
El análisis de la Constitución con perspectiva de género es primordial para la 
formación del alumnado. En consecuencia se pretende explicarlo mediante algunos 
conceptos básicos donde la igualdad real, como concepto innovador del Derecho, es el 
eje en la enseñanza del Derecho Constitucional: 
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La Igualdad en la Constitución 
Art. 1.1: La Igualdad como Valor Superior del ordenamiento jurídico. 
Art. 9.2: La igualdad como Principio 
Art. 14: La igualdad como Derecho 
 
Igualdad Formal o Igualdad Jurídica (Art. 14 CE) 
Implica el derecho a recibir el mismo trato en las normas y en su aplicación. Se 
identifica con igualdad de trato. Dimensión individual 
 
Igualdad Material o Igualdad Real (Art. 9.2 CE) 
Implica el mandato a los poderes públicos para que adopten las medidas necesarias a fin 
de paliar las desigualdades reales existentes entre las personas y los grupos en que éstas 
se integran. Se identifica con igualdad de oportunidades. Puede tener una dimensión 
individual o colectiva. 
 
Discriminación: Tratar desigualmente y de forma perjudicial a una persona por su 
pertenencia a un grupo determinado o tratar negativamente al colectivo mismo, 
colectivo cuya esencia se basa en la posesión por parte de sus miembros de una 
característica concreta de la cual ellos no son responsables en absoluto (sexo, raza, 
origen nacional) o que deriva del ejercicio por su parte de un derecho fundamental 
personalísimo, como la libertad religiosa o la de afiliación política o sindical. 
Todos los medios descritos han hecho posible que nuestra formación en género sea 
permanente, posibilitando que la transmisión de conocimientos, tanto a la comunidad 




En el desarrollo de este Proyecto hemos constatado que la academia dominante 
se resiste a incorporar la perspectiva de género como elemento de análisis en la 
investigación y la enseñanza. Este hecho se refleja también en el Derecho 
Constitucional de ahí que en las Guías Docentes, oficialmente, no se haya introducido la 




En el contexto actual de crisis económica los conceptos básicos de derecho 
constitucional, que per se están relacionados con la igualdad, y en concreto, con la 
igualdad real (igualdad de mujeres y hombres) están siendo tergiversados en su 
contenido con el pretexto de hacer frente a los efectos de la crisis. Esta situación está 
generando que la enseñanza del Derecho sufra un retroceso y sobre la base del método 
descriptivo se transmita la obsoleta idea de igualdad formal.  
La aplicación de la perspectiva de género en las Aulas de la Facultad de Derecho 
suele hacerlo, especialmente, el equipo docente que forma parte de este Proyecto de 
Investigación. Esto ocasiona desconcierto en el alumnado ya que, salvo en las 
asignaturas de Derecho Constitucional que impartimos, en la mayoría de Asignaturas la 
perspectiva de género no se aplica. Es evidente que hay lagunas en el proceso de 
transmisión del conocimiento relacionados con temas de género. 
La normativa sobre igualdad de mujeres y hombres nacionales y comunitarias 
necesitan de la educación para coadyuvar a su eficacia. Desde 2004 la sociedad 
española cuenta con un conjunto de normativas relativas a la aplicación de la 
perspectiva de género en todos los niveles de educación. Sin embargo, el carácter 
innovador y crítico de las ciencias no consideran a la igualdad de mujeres y hombres 
como un factor importante para el progreso. El concepto de progreso y democracia han 
de ser reformulados en pos de la igualdad de las dos mitades de la humanidad. Y, la 
Constitución también necesita ser reformada en el sentido de reconocer la plena 
igualdad de las mujeres. Sobre esta base se hace imprescindible comprender que la 
innovación científica debe ser igualitaria. Alcanzar la igualdad de mujeres y hombres 
sigue siendo un desafío. Estas reflexiones las trasladamos al alumnado y al ámbito de la 
investigación (16).  
Una de las dificultades encontradas en nuestra investigación docente y en la 
aplicación de la perspectiva de género radica en la dispersión de materiales y 
bibliografía sobre estudios de género y Derecho Constitucional. Por ejemplo, el 
alumnado de los Grados  que pretende investigar sobre la base de un estudio crítico 
acerca del concepto de ciudadanía tiene que contar con un manejo suficiente de los 
métodos de investigación en el que se  incluya el análisis de género. Caso contrario, ha 
de acudir al profesorado formado en género para que le oriente en su investigación para 
poder utilizar correcta y eficazmente la literatura académica. Ello está relacionado con 
la falta de formación en investigación del alumnado del primer Curso. Tendría que 
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existir una asignatura obligatoria destinada a enseñar a investigar al alumnado y que 
incorpore la perspectiva de género.  
Otra dificultad percibida es la insuficiente formación del profesorado para 
orientar al alumnado hacia un estudio crítico e igualitario. A ello se suma el poco valor 
que la tradicional academia le asigna al análisis desde la perspectiva de género. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Tal como se ha explicado arriba, el déficit bibliográfico en Derecho 
Constitucional con perspectiva de género es una de las dificultades que hemos 
encontrado al momento de implementar el Proyecto. Se ha constatado que tanto el 
personal de la Biblioteca como el resto de la comunidad universitaria con capacidad 
para decidir sobre el fondo bibliográfico desconoce la importancia de los recursos en 
materia de género. Lo señalado incluye la ausencia de acciones promotoras para 
investigar y publicar en temas de Derecho Constitucional y Género.  
La coherencia entre el trabajo (vida profesional) y la vida personal de este 
equipo docente nos ha llevado a constatar que el lenguaje sexista vigente aún en todos 
los ámbitos de esta Universidad no facilita el cumplimiento de los objetivos del 
Proyecto. Tanto los recursos informáticos como los materiales tradicionales están 
impregnados del lenguaje excluyente. 
Los horarios  de trabajo no son compatibles con las reuniones presenciales por lo 
que hemos tenido que priorizar los trabajos en equipo mediante el Campus Virtual. El 
personal docente tiene que realizar trabajos de gestión lo cual resta tiempo para la 
dedicación al trabajo de investigación dentro del horario de trabajo. En consecuencia, 
este equipo se ha visto obligado a trabajar los fines de semana y los festivos. Se percibe 
a la investigación en género como un trabajo sin valor académico lo que hace que se 
confunda con la militancia, precisamente por la dedicación de la investigación fuera del 
horario de trabajo. 
 
5. PROPUESTAS 
Proponemos que dentro de los programas de formación continua del PDI la 
perspectiva de género sea altamente valorada y considerada como elemento 
fundamental en su trabajo. Además, se inste la aplicación de perspectiva de género en 





Las autoridades universitarias podrían colaborar en que ello se materialice para 
lo cual deberían exigir la incorporación de la perspectiva de género en los contenidos de 
las Asignaturas de los Grados en Derecho.  
Nuestro Grupo de investigación ha comprobado que se trata de temas que 
suscitan interés al alumnado. Por ejemplo, los Talleres o Prácticum interno con 
perspectiva de género que impartimos en la Facultad de Derecho se mantienen a lo largo 
de los años y la matriculación ha ido avanzando de 25 hasta más de 50 personas. El 
Curso de Mujeres y Derecho viene impartiéndose desde hace 10 años con un número de 
matriculados que no es inferior a 100 personas. A pesar de no estar previsto en las Guías 
docentes de las asignaturas de derecho constitucional en los Grados, el grupo de 
profesoras del Área de Constitucional viene aplicando,  además de los conceptos 
referidos, muchos otros con  perspectiva de género en todas las materias relativas a las 
asignaturas en las Licenciaturas y en los nuevos Grados. 
Proponemos, a la vista de futuros proyectos, aportar el resto de herramientas 
básicas así como estudiar los efectos de estas acciones en nuestra docencia mediante un 
trabajo de campo con el alumnado egresado de nuestra Facultad. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Manifestamos nuestra intención de continuidad en el Proyecto de investigación 
para futuras ediciones del Programa Redes, dado que este equipo cuenta con un 
importante trabajo de campo y teórico realizados y por seguir desarrollando en materia 
de igualdad de mujeres y hombres en el Derecho Constitucional. 
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Los applets o simulaciones virtuales representan actualmente una herramienta muy difundida en las clases de 
Física. Ello es debido a que los applets permiten al profesor enseñar los conceptos físicos de una manera muy 
eficaz. Una de sus ventajas es que permiten cambiar los parámetros de la simulación y observar a su vez como se 
modifica el fenómeno estudiado. Por otra parte los applets son fácilmente accesibles a través de internet y por 
ello contribuyen al aprendizaje constructivo y a la autoevaluación. El objetivo de este proyecto ha sido el de 
desarrollar applets de Física para mejorar el aprendizaje de los alumnos en nuestras clases. Los applets 
desarrollados corresponden a simulaciones de mecánica, aunque en el futuro desarrollaremos otros en temas 
como el electromagnetismo o la termodinámica. Para diseñar los applets hemos hecho uso del software EJS 
(Easy Java Simulations) que permite programar de manera muy sencilla y sin conocimientos previos de JAVA 
simulaciones virtuales de gran calidad y detalle. Por otro lado EJS permitir crear, de manera muy sencilla, las 
páginas web donde estarán contenidos las simulaciones. 
 




Tradicionalmente la enseñanza de la Física se ha basado en el libro de texto, el habla y 
la pizarra como vehículos fundamentales del proceso de enseñanza. Sin embargo el desarrollo 
de los ordenadores y de las tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC) en los 
últimos veinte años han supuesto un gran avance en el campo de la docencia (Valdés, R. et 
al., 1999; Salinas, J., 2004; Krusberg, Z. A. C. 2007). Actualmente el uso de ordenadores en 
el aula es una práctica muy común en la docencia universitaria de las asignaturas de Física. 
Uno de los problemas que ha encontrado la comunidad docente es la correcta utilización de 
estas nuevas tecnologías como complemento a las técnicas tradicionales de enseñanza.  
En este contexto cabe destacar la importancia de las simulaciones o applets en el proceso 
educativo (Bohigas, X. et al., 2003; Esquembre, F. 2005; Franco, A, 2012). Un applet es un 
programa informático realizado en lenguaje JAVA (Deitel, H. M. et al., 1998). Entre las 
características de los applets está la ventaja de que pueden ser ejecutados directamente desde 
la página web en la que están incrustados. Esto hace que puedan ser fácilmente accesibles a 
través de internet. De esta manera el profesor puede incluir applets durante la exposición de 
sus clases con el objetivo de desarrollar un determinado tema. En particular, son 
especialmente indicados en las clases de Física porque permiten explicar un fenómeno físico 
que requiera una representación dinámica.  
Otra de las características de los applets es su interactividad, de manera que es posible 
modificar los parámetros del problema y observar los cambios producidos en el fenómeno 
estudiado de manera dinámica. Esta propiedad les otorga una clara ventaja frente a la 
exposición de imágenes estáticas dibujadas en pizarra o en transparencias y ayuda a que los 
alumnos visualicen de mejor manera los conceptos expuestos. 
Además la presentación de applets en clase por parte del profesor brinda la posibilidad de 
romper la monotonía de las clases magistrales, suscitando cuestiones y preguntas que generan 
un diálogo entre el profesor y sus alumnos.  
La accesibilidad de los applets permite que el proceso de aprendizaje continúe luego 
de las clases de manera casi lúdica y en un entorno cercano a la experiencia de los alumnos 
del siglo XXI. Muchos de los applets permiten obtener valores numéricos de manera que los 
alumnos pueden usarlos para comprobar los problemas planteados en clase o diseñados por él 
mismo. Es posible además que el profesor realice una práctica guiada para que el alumno 
interactúe con el applet y pueda explorar el fenómeno físico desarrollado e interpretarlo. De 
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esta manera el uso de los applets permiten hacer realidad la frase de Confucio que dice "Si 
escucho, olvido. Si veo, recuerdo. Si hago, comprendo". Cabe destacar que la posibilidad de 
autoaprendizaje que otorgan los applets los hacen muy indicados en el contexto actual de la 
enseñanza univesitaria propugnada por el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
Por todo lo anterior se deduce que el uso de los applets brinda nuevas posibilidades al 
docente en Física para mejorar el proceso de aprendizaje-enseñanza. Es debido a ello que 
actualmente existen multitud de sitios web donde es posible encontrar applets de Física o 
fislets, como también son conocidos (Fendt, W, 2012; Franco, A, 2012; Ntnujava, 2012). 
Prácticamente todas las ramas de la Física se benefician del uso de applets como por ejemplo: 
la mecánica, la electricidad, el magnetismo, la óptica, la termódinámica, las ondas o la física 
cuántica, entre otras.  
 
2. METODOLOGÍA 
Nuestro objetivo consiste en desarrollar applets de Física para poder ser usados en 
nuestras clases. Cabe destacar que los miembros de este proyecto somos profesores de 
distintas asignaturas de Física en varias titulaciones de ciencias. Para ello primero hemos 
hecho un trabajo de investigación para encontrar aquellos conceptos físicos que nuestros 
alumnos tienen más dificultades en asimilar. Una vez localizados dichos temas problemáticos 
hemos diseñado de manera conceptual los aspectos que debe contener el applet a desarrollar y 
como han de ser mostradas los parámetros del problema. Para el desarrollo de los modelos 
hemos consultado algunos libros de Física General (Halliday D., et al., 2001, Tipler, P. A, et 
al., 2005). La etapa final consiste en la programación del applet y su posterior 
implementación en una pagina web.   
Como se ha mencionado anteriormente los applets son programas escritos en lenguaje 
JAVA. Algunas de las ventajas de este lenguaje para la creación de simulaciones son su 
rapidez, independencia de plataforma y portabilidad y la posibilidad de incluir en los applets 
diferentes formatos como textos, gráficos, animaciones y sonidos. Dado que ninguno de los 
miembros del proyecto somos expertos en JAVA la programación de applets hubiera 
significado un enorme esfuerzo en formación y empleo de tiempo. Afortunadamante existe un 
software que permite la creación de applets sin conocimientos previos de JAVA. Su nombre 
es EJS (Easy Java Simulations) y fue creado por Francisco Esquembre (Esquembre, F., 2005; 
Esquembre, F, 2012), profesor de la Universidad de Murcia. En EJS existen tres entornos 
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claramente diferenciados. En el primer entorno es necesario definir las variables del problema 
y sus valores iniciales. En el siguiente entorno se define el modelo según el cual evolucionan 
las variables anteriormente definidas. La física del problema está contenida en esta parte y 
cabe destacar que EJS es capaz de resolver ecuaciones diferenciales con lo que las ecuaciones 
de evolución muchas veces son planteadas de esta manera. El último entorno permite definir 
los objetos gráficos que se representarán en el applet. Las propiedades de estos objetos están 
relacionados con los valores de las variables definidas. Por último EJS permite además crear, 
de manera muy sencilla, las páginas web donde van a estar incrustadas los applets. De esta 
manera es posible explicar los fundamentos físicos que están contenidos en los applets 
diseñando una página web. Dicha página web puede incluir además fórmulas matemáticas, 
vídeos o imágenes. Resulta muy útil incluir en la página web una guía que ayude al alumno a 
interpretar el fenómeno a través del applet. 
Los resultados finales logrados con EJS pueden ser de una calidad notable. Este hecho 
puede verificarse inspeccionado algunas de las muchas simulaciones creadas con EJS que se 
encuentran actualmente disponibles en internet (Ntnujava, 2011). Además EJS permite 
modificar applets creados por otros usuarios y adaptarlos a nuestros gustos y necesidades. 
 
3. RESULTADOS 
En la Figura 1 se muestra el aspecto de las páginas web donde se incluyen los applets. 
Dichas páginas han sido creadas con la herramienta incluida en el programa EJS. Las página 
contienen tres pestañas que muestran, respectivamente, los fundamentos físicos de la 
experiencia a observar, el applet propiamente dicho y una serie de actividades para el 
aprovechamiento del applet. Es importante destacar que las simulaciones funcionan 
correctamente en cualquier plataforma (Windows, Linux, MAC, etc) siempre que esté 





Figura 1: Detalle de la página web creada con EJS donde se incluyen los applets. 
 
 
A continuación describiremos algunos de los applets que hemos diseñado y 
programado posteriormente con EJS. 
 
El problema de Kepler. 
Con este applet se estudia el problema de Kepler o sea el movimiento de un cuerpo 
alrededor de un centro de fuerzas cuya fuerza de atracción resulta ser inversamente 
proporcional al cuadrado de la distancia. Dados los parámetros del problema (constante de 
proporcionalidad de la fuerza dividida por la masa del cuerpo) y las condiciones iniciales 
(posición y velocidad inicial), el programa integra las ecuaciones de movimiento en 
coordenadas polares y representa la trayectoria descrita por el cuerpo en el plano orbital. Se 
representa también la energía cinética, potencial y mecánica (para un cuerpo de masa unidad) 
en función del tiempo. En el applet se pueden variar las condiciones iniciales y observar los 
distintos tipos de trayectorias que ocurren. Resulta ilustrativo plantear al alumno la 
posibilidad de variar el módulo de la velocidad en el caso que ésta sea perpendicular al radio 
vector a fin de obtener órbitas circulares, elípticas, parabólicas e hiperbólicas y comprobar 
que las condiciones estudiadas en teoría para que se den estos tipos de órbitas son 
reproducidas en la simulación. Ejercicios como la condición necesaria para que el cuerpo 
impacte con el objeto central que lo atrae (dado el radio de éste) pueden resolverse mediante 
la simulación y ser comprobado mediante lo aprendido en las clases. Es evidente que esto 
refuerza el aprendizaje de una manera amena para el alumno. La visualización de la evolución 
de la energía cinética, potencial y mecánica es de gran utilidad para asentar conceptos 
2629 
 
relativos al movimiento de cuerpos en campos de fuerzars conservativos. La Figura 2 
muestran el resultado de una simulación en la que el cuerpo realiza una órbita elíptica. Se 




Figura 2: Detalle del applet "Problema de Kepler" 
 
Se plantea también la posibilidad de cambiar de campo de fuerzas a otro conservativo 
pero diferente al problema de Kepler. Por ejemplo qué ocurriría si en lugar de tener una fuerza 
inversamente proporcional al cuadrado de la distancia lo fuera al cubo de la misma. Se 
resolvería el problema viendo que podemos definir de nuevo una energía potencial asociada y 
que la energía mecánica correspondiente se conserva constante pero que las órbitas (excepto 
la circular) ya no son cónicas como en el problema de Kepler.  
Además, se ofrece al alumno la posibilidad de introducir en la simulación  el efecto 
producido por el rozamiento con una posible atmósfera. Se modelizan dos casos: rozamiento 
proporcional a la velocidad o al cuadrado de ésta. La Figura 3 muestran el resultado de una 
simulación en la que el cuerpo realiza una órbita espiral debido al rozamiento, que en este 
caso se ha supuesto proporcional a la velocidad. Se dibujan también las gráficas de las ener 
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gías en función del tiempo a fin de ver que el sistema deja de ser conservativo y hay una 
pérdida de energía por el rozamiento. Se señala también el hecho de que la velocidad de la 
partícula presenta una tendencia a aumentar a costa de la energía potancial. 
 
 
Figura 3: Detalle del applet "Problema de Kepler" con rozamiento 
Movimiento de una masa unida a un muelle 
Con este applet pretendemos estudiar el movimiento armónico que es un tema 
recurrente en la Física con importancia para la interpretación de distintos fenómenos. La 
simulación resuelve las ecuaciones de movimiento de una masa unida a un muelle elástico 
cuya fuerza restitutiva es proporcional al desplazamiento del muelle (Ley de Hooke). En este 
caso la masa comienza a oscilar alrededor de la posición de equilibrio con una frecuencia que 
depende de la constante elástica del muelle y de la masa considerada. En el applet se pueden 
variar los distintos parámetros del problema como la masa, la constante elástica y longitud de 
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equilibrio del muelle, la velocidad y desplazamientos iniciales. Además de visualizar el 
movimiento del muelle (Figura 4), los alumnos pueden observar la representación de cómo 
evolucionan con el tiempo el desplazamiento y las energías potencial, cinética y mecánica 
(Figura 5). Esto ayudará a los alumnos a comprender el principio de conservación de la 










Sin embargo todos los osciladores reales están sometidos a alguna fuerza de fricción. 
Las fuerzas de fricción son disipativas y el trabajo que realizan es transformado en calor que 
es disipado fuera del sistema. Como consecuencia, la energía mecánica se reduce y el 
movimiento está amortiguado, salvo que alguna fuerza externa lo mantenga. Si el 
amortiguamiento es mayor que cierto valor crítico, el sistema no oscila, sino que regresa a la 
posición de equilibrio. La rapidez con la que se produce este regreso depende de la magnitud 
del amortiguamiento, pudiéndose dar dos casos distintos: el sobreamortiguamiento y el 
movimiento críticamente amortiguado. Cuando el amortiguamiento no supera este valor 
crítico el sistema realiza un movimiento ligeramente amortiguado, semejante al movimiento 
armónico simple, pero con una amplitud que disminuye exponencialmente con el tiempo. El 
applet permite incluir en el estudio del movimiento de la masa una fuerza de rozamiento de 
tipo viscoso (proporcional a la velocidad de movimiento). Resulta instructivo que el alumno 
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Caída de un esfera en un fluido viscoso 
El estudio de la caída de un cuerpo en un fluido viscoso ha sido muy importante en 
distintos ámbitos de la Física. Como ejemplo podemos citar los estudios de Millikan de 1906, 
que le permitieron determinar la carga de los electrones estudiando el movimiento de gotitas 
esféricas cargadas en presencia de un campo eléctrico. Cuando un cuerpo se mueve en un 
fluido viscoso en un régimen laminar, experimenta una fuerza de rozamiento que se opone a 
su movimiento. Stokes determinó la expresión de esta fuerza para el caso de un cuerpo 
esférico. En este applet se resuelven las ecuaciones de movimiento de una esfera cayendo en 
un líquido viscoso en regimen laminar. Las principales fuerzas que actúan sobre la esfera son 
su peso, el empuje debido a que la esfera está sumergida en un fluido y la fuerza de 
rozamiento viscoso descrita por la ley de Stokes. Si la esfera parte del reposo, esta comienza a 
acelerarse pero a medida que aumenta la fuerza de rozamiento aumenta, se llega a una 
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velocidad límite que no varía en el resto de la trayectoria. Esa velocidad limite resulta ser 
dependiente del radio de la esfera, de las densidades del líquido y de la esfera y del 
coeficiente de viscosidad del líquido. El alumno puede visualizar mediante este applet el 
movimiento de la esfera y las principales fuerzas involucradas tal como se aprecia en la 
Figura 6. El applet permite que el alumno modifique la densidad y radio de la esfera así como 
la densidad y coeficiente de viscosidad del líquido y observe los cambios en el movimiento. 
Además es posible representar la evolución de la velocidad de la esfera con el tiempo o la 







                          Figura 6: Detalle del applet "Caída de una esfera en un líquido viscoso"  
 
 
Evolución de una onda armónica 
El movimiento ondulatorio sirve para interpretar distintos fenómenos como el 
desplazamiento del sonido o de la luz. Generalmente los alumnos encuentran difícil de 
entender el concepto de onda. Este applet los ayuda en este tema ya que muestra como se 
desplaza una onda armónica en el espacio y el tiempo. Un detalle del applet se puede apreciar 
en la Figura 7.  El alumno puede modificar los distintos parámetros de la onda, tal como la 
frecuencia, la longitud de onda o la amplitud y de esta manera apreciar los cambios en el 
movimiento de la onda. Se puede, además, cambiar la zona del espacio donde es representada 











Durante la ejecución de este proyecto de innovación docente, hemos desarrollado 
cuatro applets de Java con el objetivo de ser usados en las clases de Física. Tanto los applets 
como las páginas web donde estarán contenidos han sido diseñados con el software EJS (Easy 
Java Simulations).  
Los applets podrán ser usados por el profesor en las clases de teoría complementando 
y mejorando la docencia y el aprendizaje por parte de los alumnos de distintos fenómenos 
físicos. La presentación de los applets y la posibilidad de variar los parámetros del problema 
permitirá discutir el fenómeno físico desde distintos puntos de vista y propiciará un diálogo 
entre el profesor y sus alumnos. Por otra parte los applets pueden ser usados luego de las 
clases para la realización de un trabajo de investigación por parte del alumno. De esta manera 
el alumno trabajará de una manera casi lúdica con los applets y podrá explorar el fenómeno 
realizando un autoaprendizaje de éste. 
En el futuro elaboraremos otros applets en temas como la difusión de partículas, el 






5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 Una de las mayores dificultades que hemos encontrado para la ejecución de este 
proyecto ha sido la poca experiencia previa de los integrantes del proyecto en la programación 
de los applets. El uso de EJS (Easy Java Simulations) solventa, en parte, este inconveniente ya 
que no es necesario un conocimiento previo del lenguaje JAVA sino que se trabaja con 
objetos cuyas propiedades varían de acuerdo a la física del problema. De esta manera con EJS 
solamente es necesario programar las ecuaciones que gobiernan las propiedades de los objetos 
usados. De todas maneras es inevitable que surjan dudas en la realización de los applets y se 
requiere de un cierto tiempo hasta que se logra diseñar aplicaciones más o menos complicadas 
y con la calidad que se requiere. Cuando nos hemos encontrado con dudas hemos consultado 
los manuales del software EJS disponibles. También hemos consultado libros o buscado en 
los foros de discusión en internet. En algún caso las dudas fueron resueltas recurriendo al 
propio autor del software, Francisco Esquembre, que gentilmente nos ha contestado nuestras 
preguntas por medio del correo electrónico. Uno de los miembros de la red (Cristian D. 
Denton) ha realizado un curso organizado por el ICE llamado "Generación de recursos 
digitales interactivos" impartido por Francisco Andrés Candelas Herías y Óscar Reinoso 
García. Dicho curso ha resultado ser de mucha utilidad ya que entre los temas vistos figuraba 
la creación de applets con EJS y se han podido aprender algunos trucos de la programación 
con EJS.  Creemos que el esfuerzo realizado se verá recompensado en el futuro ya que nos 
permitirá desarrollar en el futuro diferentes applets para ser usados en nuestras clases de 
Física. 
Por otro lado, es importante destacar que todos los miembros de este proyecto estamos 
involucrados en mayor o menor grado con otros proyectos de investigación, además de tareas 
de docencia o gestión, el tiempo para reuniones, coordinación y dedicación a este proyecto de 
innovación docente ha resultado ser limitado. De todas maneras opinamos que los resultados 
logrados están en gran medida de acuerdo con los objetivos que nos planteamos en el 
proyecto.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Aunque en general estamos satisfechos con los resultados obtenidos estos pueden ser 
mejorados. Por ejemplo la presentación de los applets en la página web no es del todo 
satisfactoria. En el futuro pretendemos crear una página web más completa donde estén 
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incluidos los applets y las actividades propuestas de manera que pueda ser usada por cualquier 
profesor que lo requiera. 
También hay un importante margen de mejora en cuanto a la temática de los applets 
creados. Éstos se enmarcan dentro de un tema de la Física conocido como mecánica. El 
motivo de esta elección es que resultaba mucho más simple la programación de sus modelos. 
Sin embargo existen muchos otros temas de nuestro interés como el electromagnetismo, la 
física estadística, la física cuántica o nuclear que merecen ser estudiados a través de applets. 
En el siguiente apartado se detallarán las simulaciones que pretendemos abordar en el futuro. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
En principio, la mayoría de los miembros de la red estamos de acuerdo en continuar 
con esta línea de investigación desarrollando más y mejores applets en distintos temas y 
postular a un proyecto de innovación docente en la próxima convocatoria del programa 
REDES.  Como se ha mencionado anteriormente, la formación adquirida en este proyecto 
será de mucha utilidad para el desarrollo de futuras aplicaciones. 
En cuanto a los temas que pretendemos abordar podemos mencionar el estudio de 
sistemas de muchas partículas como los gases, líquidos o sólidos. Es evidente que la 
programación de applets que simulen sistemas con un número grande de partículas es de una 
complejidad mucho mayor. Sin embargo este tipo de applets podría ayudar al alumno a 
entender fenómenos como el movimiento Browniano, la difusión de partículas, la ósmosis, la 
conducción de calor, la transmisión del impulso nervioso u otros. También pretendemos 
estudiar fenómenos electromagnéticos como el movimiento de cargas en campos eléctricos y 
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Un ejemplo del nuevo enfoque de las enseñanzas universitarias que ha traído consigo el EEES es el modelo de 
evaluación por competencias recientemente descrito para la asignatura de Química Física Aplicada del 2º curso 
del Grado de Ingeniería Química, y puesto en práctica por primera vez durante el curso académico 2011-2012. El 
objetivo de nuestra red “era hacer de las tutorías grupales una herramienta que potencie el aprendizaje y facilite 
al estudiante la adquisición de conocimientos, competencias y destrezas autónomamente”. Además de elaborar 
materiales, se pretendía dotar al estudiante y profesorado de instrumentos para evaluar el avance del aprendizaje 
y de la consecución de objetivos de la asignatura, En este trabajo se mostrarán modelos de tutorías grupales y se 
discutirá su diseño, destacando su utilidad como herramienta para instruir en el correcto planteamiento y 
resolución de problemas. Por otro lado, y en base a las calificaciones obtenidas, se establecerán correlaciones 
entre la evaluación de las tutorías grupales y la de otras actividades (clases de problemas, prácticas de 
laboratorio, prueba final). Este análisis nos permitirá introducir cambios en el programa de enseñanza planteado, 
para cumplir los objetivos/competencias de la asignatura con una mayor eficiencia. 
 
 
Palabras clave: Tutorías grupales, Evaluación, Competencias, Materiales docentes, Ciencias 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Nuestro estudio pretende presentar un diseño de las tutorías grupales adecuado para las 
enseñanzas de Ciencias e Ingeniería. Tomando como ejemplo la asignatura de Química Física 
Aplicada del Grado de Ingeniería Química se hace una propuesta de desarrollo de las tutorías 
y de evaluación de las mismas. Los resultados de la evaluación de las tutorías grupales se 
correlacionan a nivel estadístico con los de los demás elementos de evaluación para 
comprobar hasta qué punto hay coherencia entre ellos.    
 
1.2 Revisión de la literatura.  
La integración del sistema universitario español dentro del “Espacio Europeo de 
Educación Superior” para unificar y mejorar la calidad de la enseñanza, ha supuesto una 
profunda reestructuración de las actividades docentes y de evaluación puestas en práctica 
hasta ahora. Fiel reflejo de esta transformación es que los planes de estudio han pasado de 
fijar una serie de conocimientos, a una idea mucho más amplia y de mayor repercusión que 
incluye la definición de una serie de competencias que deben ser adquiridas por el estudiante 
(J. V. García Manjón y M. C. Pérez López, 2008). De esta manera, se persigue que una vez 
finalizada la asignatura, el alumno no sólo haya asimilado una serie de contenidos (conceptos, 
habilidades y actitudes), sino que también sea capaz de movilizarlos con una estrategia 
adecuada al contexto particular (competencia), que el modelo anterior ignoraba o no evaluaba. 
En este escenario, se han diseñado nuevas metodologías de enseñanza, herramientas 
didácticas y sistemas de evaluación, con el fin, precisamente, de conseguir una formación 
integral y más versátil, que responda en un futuro a las necesidades de la sociedad.  
La acción tutorial ha surgido como una herramienta para fomentar la calidad de la 
enseñanza, que aunque ya disfrutaba de cierta difusión en la educación secundaria era ajena al 
ámbito universitario. Sin embargo, existe un amplio abanico de sistemas tutoriales 
susceptibles de ser aplicados en este ámbito. Según su objetivo, se pueden destacar la función 
tutorial académica (centrada en asesorar a los alumnos en el ámbito científico, orientar en la 
preparación de trabajos, etc), la función tutorial docente (que implica el desarrollo de 
seminarios o diseño y seguimiento de prácticas) y la función tutorial virtual (en la que la 
interacción con el alumno se realiza vía telemática) (J. Boronat, N. Castaño, M. A. Fernández 
 2640 
 
Martín, S. L. Mangas, C. Prieto Rodríguez,  E. Ruiz Ruiz, 2002;  J. Gairín, M. Feixas, C. 
Guillamón, D. Quinquer, 2004). 
Un ejemplo de sistema tutorial que ha surgido como una herramienta de gran utilidad 
en este nuevo enfoque de la educación superior, son las tutorías grupales. Estas presentan 
importantes ventajas sobre las tutorías individuales, que clásicamente se han desarrollado en 
el ámbito universitario al fomentar algunas competencias relacionadas con la expresión oral y 
el trabajo en grupo. La tutoría grupal es una modalidad de tutoría que, tal y como indica su 
nombre, se realiza con un grupo de alumnos. Su finalidad, frente a las clases magistrales, es 
abrir un espacio de comunicación, conversación y orientación, donde los alumnos tengan la 
posibilidad de trabajar, revisar y discutir, junto con el profesor, los contenidos de una 
determinada asignatura. En este sentido, Chickering y col. (A. W. Chickering, Z. F. Gamson, 
1991) destacaron que “el aprendizaje mejora cuando es fruto del trabajo en equipo”. Esta 
estrategia didáctica basada en las tutorías grupales permite una mayor interacción profesor-
alumno en ambas direcciones (permitiendo un mejor seguimiento de los progresos del alumno 
y sirviendo como refuerzo educativo), además de potenciar algunas habilidades/actitudes que 
permanecían inadvertidas en el sistema de enseñanza-aprendizaje anterior. De esta manera, 
los sistemas tutoriales proporcionan una formación más completa, mejorando a su vez la 
calidad educativa.  
 
1.3 Propósito.  
En esta memoria se discute la organización, diseño y objetivos de las tutorías grupales 
puestas en práctica por primera vez en la asignatura de Química Física Aplicada de 2º curso 
del Grado de Ingeniería Química durante el curso académico 2011-2012. Además, se pone de 
manifiesto, en base a las calificaciones obtenidas por los estudiantes, la fuerte correlación que 
existe con la evaluación de las demás actividades (clases de problemas, prácticas de 




El estudio que se presenta en esta comunicación, se ha llevado a cabo a partir de los 
datos recopilados durante el desarrollo de la asignatura de Química Física Aplicada del 2º 
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curso del Grado de Ingeniería Química, impartida durante el curso académico 2011-2012 con 
un grupo de 51 alumnos. 
La asignatura dispone de diferentes actividades que aseguran la formación y 
evaluación continua e íntegra de los alumnos en las diferentes competencias, tal y como se 
discutió en profundidad anteriormente (N. Guijarro, D. Monllor-Satoca, T. Lana-Villarreal, R. 
Gómez, 2011). La asignatura, que consta de 6 créditos ECTS, se encuentra estructurada en 
torno a una serie de actividades que determinan a su vez, la evaluación (Figura 1):  
 clases teóricas (18 horas),  
 clases de problemas (6 horas) (que corresponden a un 5 % de la evaluación),  
 tutorías grupales (6 horas) (correspondiendo al 5 % de la evaluación),  
 prácticas de laboratorio (30 horas) (correspondiendo al 50 % de la evaluación),  
 una prueba final (correspondiendo al 40 % de la evaluación).  
 
Figura 1. Resumen de las actividades impartidas en la asignatura, indicando entre paréntesis 
su contribución a la nota final. 
 
Tal y como se ha descrito en el marco de esta asignatura, se imparten 6 horas de 
tutorías grupales. Estas permiten reforzar los conocimientos ya establecidos en las clases 
teóricas, y promover competencias transversales (genéricas) que no son desarrolladas en el 
resto de actividades formativas. Para ello, cada hora de tutoría grupal se subdivide a su vez en 
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dos bloques (Figura 2). En el primero de ellos, el profesor propone dos problemas. Los 
alumnos plantean a continuación la resolución de los mismos, siguiendo una determinada 
metodología (ver más adelante) y trabajando en grupos de 3-5 estudiantes. Este planteamiento 
se presenta por escrito al profesor durante la tutoría. El segundo de ellos consiste en la 
resolución oral, en la pizarra, de un problema propuesto con unos días de antelación. La 
resolución se lleva a cabo por una pareja de alumnos quien ha de discutir razonadamente cada 
uno de los pasos que han seguido y que se someten a las preguntas del profesor y, en su caso, 
a la de otros compañeros. Es importante destacar que, aunque inicialmente también se 
contemplaba la realización de exposiciones orales en grupo de temas relacionados con la 




Figura 2. Esquema de la organización de las tutorías grupales 
 
 Las calificaciones obtenidas por los alumnos en cada uno de los apartados de la 
asignatura se han empleado para analizar si existe una relación significativa entre el 
rendimiento en las tutorías grupales y el resultado en el resto de actividades. El estudio 
estadístico se ha llevado a cabo determinando por separado el coeficiente de correlación R
2
 
entre la calificación obtenida en las tutorías grupales por un lado y la calificación obtenida en 






Las tutorías grupales, como se ha señalado anteriormente, se han organizado en dos 
bloques bien diferenciados, uno relacionado únicamente con el planteamiento de problemas y 
otro centrado en la exposición oral de un problema, (Figura 2). Esto supone la preparación de 
ciertos materiales de trabajo específicos por parte del profesor. 
Para la primera parte de la tutoría, en la que se realiza el planteamiento de problemas 
en grupo, requiere de la preparación de una serie plantillas por parte del profesor. En el Anexo 
1 se muestra un ejemplo (resuelto por el profesor), así como una plantilla con instrucciones 
mínimas sobre la realización de estos planteamientos que se entregó a los alumnos durante la 
primera sesión de tutorías. 
 Como se puede observar, las plantillas contienen, junto el enunciado del problema 
propuesto, una serie de casillas a completar por los alumnos: (i) boceto del sistema, (ii) tipo 
de sistema, (iii) tipo de proceso, (iv) diagrama del proceso y (v) diagrama de flujo de la 
solución. La finalidad de estos apartados es clara: dirigir al alumno de forma ordenada en la 
resolución de un problema. Al tener que completar cada uno de los apartados, se fomenta el 
razonamiento sobre el tipo de sistema de que se trata, el proceso que ocurre y por tanto, sobre 
el tipo de ecuaciones que son aplicables antes de proceder a una resolución completa del 
problema. 
Se puede decir, que las tutorías grupales en el marco de la asignatura de Química 
Física Aplicada presentan una finalidad triple: 
- Fomentar el trabajo en grupo. Permite no sólo fomentar, sino además evaluar, una 
serie de competencias transversales relacionadas con la cooperación/comunicación 
entre alumnos y su capacidad crítica, que en el resto de actividades formativas  
pueden permanecer inadvertidas. 
- Fomentar la interacción directa profesor-alumno. Permite además, un seguimiento 
más eficiente sobre los progresos de los alumnos, de gran utilidad para llevar a 
cabo la evaluación continua. 
- Fomentar competencias metodológicas relacionadas con la capacidad de 
interpretar problemas y relacionarlos con las teorías adecuadas. Esta última 
finalidad es de gran importancia, ya que la fuerte componente conceptual de la 
termodinámica hace que el planteamiento de los problemas resulte especialmente 
complejo. De hecho, el planteamiento erróneo de los problemas suele ser la 
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principal causa de fracaso en la asignatura. En efecto, la falta de definición de las 
características del sistema y/o procesos del problema propuesto conduce con 
frecuencia a la aplicación de ecuaciones fuera de las condiciones en las que éstos 
son aplicables. 
Por otro lado, la etapa de resolución oral por parejas de un problema previamente 
propuesto por el profesor (véase Anexo 2) cumple con una serie de objetivos bien definidos: 
fomentar/evaluar las competencias relacionadas con la comunicación oral y la cooperación a 
la hora de trabajar en equipo, además de aquellas relacionadas con la interpretación/resolución 
de problemas. Es importante destacar que en esta actividad el profesor no permanece inerte, 
sino que interviene activamente poniendo a prueba los conocimientos de los alumnos que 
resuelven el problema de una forma dinámica. En este punto, resulta importante subrayar que 
gracias a esta interacción directa, se produce una "retroalimentación" que permite al profesor 
evaluar el grado de avance en el aprendizaje que realmente han alcanzado los alumnos. Por 
otra parte, cabe esperar que las notas obtenidas en las tutorías grupales puedan servir de guía 
también al alumno para ser consciente de sus avances. Para ello, resulta indispensable que 
exista una relación directa entre éstas y las obtenidas en el resto de actividades formativas (y, 
evaluación) realizadas en el contexto de la asignatura.  
Las calificaciones obtenidas por los alumnos en las tutorías grupales durante el curso 
2011/2012 en la asignatura de Química Física Aplicada se han analizado en relación con las 
obtenidas en el resto de actividades sujetas a evaluación, con el fin de identificar si existe 
dicha relación directa. Debe destacarse que los estudiantes han participado activamente en las 
tutorías grupales, habiéndose registrado un porcentaje  bajo de no presencialidad. Como se 
muestra en la Figura 3, existe una relación lineal entre las notas obtenidas en las tutorías 
grupales y en el resto de actividades.  
Tal y como se destacó anteriormente, la tutoría grupal se ha organizado como una 
actividad en la que se refuerzan los conocimientos previamente adquiridos sobre la materia, 
sentando las bases para una correcta visión crítica, discusión y resolución de los problemas 
propuestos. Es por ello, que no resulta inesperado que exista una correlación apreciable con 
las calificaciones obtenidas en las clases de problemas donde deben resolverse 
individualmente problemas escritos y el examen final, en donde además de contar con 
preguntas de tipo teórico, la resolución de problemas tiene un gran peso en la calificación.  
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Resulta especialmente interesante resaltar la fuerte correlación que existe entre las 
notas en las tutorías grupales y las obtenidas en prácticas. Podemos explicar esta fuerte 
dependencia considerando que en las prácticas no sólo se evalúa la ejecución por parte de los 
alumnos de unos procesos experimentales, sino que existe toda una serie de elementos de 
evaluación tales como: controles previos, informes de prácticas, plantillas de resultados y 
controles finales (N. Guijarro, D. Monllor-Satoca, T. Lana-Villarreal, R. Gómez, 2011), que 
se deben de ver favorecidos por una mejora en la comprensión de los sistemas con los que se 
trabaja, lo que se puede consiguir en las tutorías grupales. De hecho, la resolución de los 
controles finales de prácticas, que son los de mayor peso en la calificación de las mismas, se 
deben de beneficiar particularmente de la destreza adquirida durante las tutorías grupales. Por 
último, cabe recordar que las prácticas se realizan por parejas y, por tanto, también se 
benefician del trabajo colaborativo en grupo, al igual que las tutorías grupales.  
Por último, resulta interesante destacar que las calificaciones de las tutorías grupales 
son en líneas generales, más elevadas que las de las clases de problemas y el examen final,  a 
pesar de estar implicada la resolución de problemas en todos ellos. Esta diferencia sugiere que 
el trabajo colaborativo entre los alumnos conduce a un mayor rendimiento. La discusión 
constructiva y cooperación entre los alumnos favorece que se alcancen los objetivos docentes 
previamente establecidos con mayor facilidad. Además, en este contexto, cabe esperar que los 
alumnos más aventajados guíen a los demás del grupo compartiendo impresiones e ideas, y 
evidentemente, mejoren la calificación de cada uno de los miembros del grupo. También, 
cabe esperar que el afán de superación pueda ejercer una cierta influencia en los alumnos. 
Por otra parte, en el escenario actual, las nuevas políticas de recortes están fomentando 
un aumento de los estudiantes por grupo. Sin embargo, se mantiene la implantación de los 
sistemas tutoriales grupales en las asignaturas. En esta situación resulta inviable un 
seguimiento individualizado de cada alumno por el profesor durante las tutorías grupales. Un 
modelo de tutorías grupales como el que se ha implementado en la asignatura de Química 
Física Aplicada, se puede adaptar, en parte, a las nuevas condiciones, ya que se facilita el 
seguimiento del aprendizaje de los alumnos a través de grupos dinámicos, en los que las 
relaciones interpersonales promueven el aprendizaje y consolidan algunas competencias 
relacionadas con la cooperación y el trabajo en equipo. Sin embargo, la resolución de 
problemas en la pizarra por parte de las parejas de alumnos no se podrá realizar si el número 
de alumnos por grupo de tutorías supera los 24. 
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Figura 3. Representación de la calificación obtenida en la tutoría grupal frente a la obtenida 
en las clases de problemas (A), en las prácticas (B) y en el examen final (C). En cada gráfica 
se ha indicado el valor del coeficiente de correlación (R
2
) para el ajuste lineal. 
 
Con respecto, a los posibles inconvenientes de las tutorías grupales planteadas cabe 
destacar el trabajo que supone para el profesor de la asignatura (ver a continuación). Por otra 
parte, la mayor presión que supone para el alumno la  interacción directa y pública con el 
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profesor que se produce en la segunda parte de las tutorías grupales (durante la resolución del 
problema en la pizarra) hace que algunos estudiantes participen en menor medida durante el 
planteamiento en grupo del problema, al estar a la espera de su intervención oral. Este 
inconveniente se puede solucionar con un cambio en el orden de las actividades, anteponiendo 
la resolución oral del problema al planteamiento desarrollado por grupos. 
Finalmente conviene señalar que el contexto de esta red se han presentado algunas 
ideas generales que han sido objeto de discusión y análisis acerca de la mejora en la proceso 
de enseñanza-aprendizaje en las tutorías grupales, que se pueden extender a otras actividades 
formativas. En concreto se ha reflexionado sobre los siguientes aspectos: 
 Tras la implantación oficial de los nuevos títulos de grado, se ha observado un 
aumento general en la dedicación docente del profesorado en las tareas de 
evaluación de las competencias. Consideramos apropiado, especialmente en las 
tutorías grupales introducir la figura de “Asistente en  Docencia” (asimilable al 
anglosajón “Teaching Assistant”, TA) con una doble finalidad: i) aliviar la 
carga docente de los profesores responsables de las asignaturas de grado, sobre 
todo en tareas de evaluación continua, ii) introducir al personal investigador en 
formación de forma más ordenada y escalonada en tareas docentes, 
incluyéndolo oficialmente.  
 El carácter tanto teórico como experimental de la Química Física, así como el 
modelo de “peer review” ampliamente extendido en la evaluación de trabajos 
de investigación para su publicación en revistas científicas, permiten usar esta 
modalidad como método de adquisición no sólo de las competencias 
específicas de una asignatura en particular, sino también de las competencias 
transversales. Creemos apropiada la introducción de la revisión por pares como 
un elemento de evaluación continua más integrado en la dinámica de trabajo de 
las asignaturas del área de Química Física, especialmente en el contexto de un 
esquema de tutorías grupales como el propuesto en esta memoria. 
 
4. CONCLUSIONES 
En esta comunicación se ha recogido la experiencia de aplicar el modelo de tutorías 
grupales diseñado para la asignatura de Química Física Aplicada impartida en el 2º curso del 
Grado de Ingeniería Química. 
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1. Un diseño de las tutorías grupales que permite el trabajo en grupo por un lado y 
no le resta efectividad a la evaluación por otro ha sido diseñado y puesto en 
práctica. Cada sesión de tutorías grupales consta de dos bloques, uno centrado 
en el planteamiento de problemas y realizado en grupo, y otro que se ocupa de 
presentar por parejas la resolución de un problema discutiendo los resultados 
con el profesor. El interés de los alumnos se ha reflejado en un bajo porcentaje 
de no presencialidad. 
2. Las tutorías han resultado ser una herramienta útil para fomentar el aprendizaje 
y evaluar las competencias relacionadas con la cooperación entre alumnos, la 
expresión oral y la resolución de problemas.   
3. El estudio estadístico de las calificaciones obtenidas en las diferentes 
actividades evaluadas revela una correlación significativa entre las obtenidas 
en las tutorías grupales y el resto. Estos resultados sugieren que la formación 
conseguida durante las tutorías grupales contribuye a mejorar el rendimiento en 
el resto de actividades con que están relacionadas. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
No se han encontrado grandes dificultades en el desarrollo del estudio. Existen, sin 
embargo dos cuestiones que deberían tenerse en cuenta.  
1. Ha quedado patente una falta de formación adecuada por parte de los miembros 
de la red en el tratamiento estadístico de los datos, lo que ha podido restar 
calidad a la discusión de los resultados. 
2. El número de integrantes de la red es relativamente pequeño, lo que ha 
impedido abordar un estudio más ambicioso que se extendiese a otras 
asignaturas del área. 
3. La falta de estudiantes en la red no ha permitido contrastar de una manera 
elaborada y sistemática la opinión de los mismos sobre el desarrollo de las 
tutorías y su forma de evaluación. Se pierde además la posibilidad de que 






6. PROPUESTAS DE MEJORA 
 
Aunque la red ha funcionado correctamente, las pequeñas dificultades señaladas 
permiten formular las siguientes propuestas de mejora: 
1. Fomentar la participación de uno o más miembros de la red en cursos de 
formación que pueda organizar el Instituto de Ciencias de la Educación para el 
manejo de herramientas estadísticas. 
2. Incluir, en la medida de lo posible, a más profesores en la red, de manera que 
pueda extenderse el estudio a más asignaturas de nuestra área de conocimiento. 
3. Incorporar al menos un estudiante en la red para que pueda orientar el diseño 
de las actividades y proponer mejoras durante el desarrollo de futuros estudios.   
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Es voluntad decidida de los miembros de la red continuar con un proyecto de 
investigación relacionado con el actual para futuras ediciones del Programa Redes. Pensamos 
que los estudios realizados, incentivados por el programa deben servir para reorientar y 
mejorar nuestra actividad docente en el marco del nuevo sistema de enseñanza impulsado por 
el EEES.   
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La Red Docencia Innovadora en Geografía Humana, durante el curso académico 2011-2012, ha intentado analizar 
cuales son las características y factores que tienen importancia para el desarrollo de las salidas de campo como 
recurso educativo. La consulta a los alumnos de las diferentes asignaturas, así como la búsqueda de información 
relacionada con la aplicación de nuevas metodologías  para la realización de salidas de campo, han constituido el 
tema principal de la participación en el programa de Redes Educativas del ICE de la Universidad de Alicante. El 
objetivo de la Red, es intentar mejorar la organización de este tipo de actividades y definir procedimientos que 
permitan vincular su realización, a las opiniones y experiencias que hayan podido tener los alumnos previamente, 
con el objetivo último de insertarlas en las actividades de las diferentes asignaturas. Se trata, por tanto, de aprovechar 
mejor las oportunidades que ofrece este tipo de actividades fuera del aula. 
 































Las salidas de campo constituyen un recurso educativo muy interesante para completar 
el proceso de aprendizaje en muchas disciplinas académicas. Dicho recurso educativo permite 
desarrollar en el alumno un interés por su entorno inmediato y conocer, directamente, las 
cuestiones teóricas y prácticas desarrolladas en clase. Las salidas de campo se basan en 
conocer nuevas experiencias fuera del aula o en la realización de determinadas actividades 
prácticas con la finalidad de promover la reflexión, la crítica, el trabajo en grupo, la capacidad 
de observación y la iniciación a la investigación. El alumno puede conocer, de este modo y de 
primera mano, tanto las principales características de un territorio como los hechos que en el 
ocurren relacionados con los factores físicos y humanos. De forma más específica, muchas 
salidas de campo relacionadas con la Geografía pretenden analizar los recursos territoriales, 
así como los aspectos sociales de sus habitantes, desde las actividades económicas y 
proyectos desarrollados como las manifestaciones culturales desarrolladas en un determinado 
territorio geográfico (Luceras, 1992). 
 En los estudios de Geografía – una ciencia que intenta comprender y dar respuesta a 
lo que ocurre en el territorio –,  las salidas de campo constituyen una parte importante de las 
prácticas de muchas de las asignaturas impartidas, ya que permiten conocer, tanto las 
características sociales, como las de carácter físico de un territorio geográfico concreto. Se 
trata, por tanto, de un recurso educativo que trata de motivar al alumno para conocer lo que 
caracteriza y ocurre en un territorio.  
La búsqueda, por parte de los docentes, de nuevas formas de organización y 
realización de este tipo de prácticas, supone un reto metodológico para intentar conseguir el 
cumplimiento de los objetivos pedagógicos; y en última estancia, que la experiencia previa de 
los alumnos al realizar otras salidas de campo, pueda servir para mejorar tanto los objetivos, 
la organización y los resultados de estas actividades. En este sentido el objetivo de la Red 
Docente Docencia Innovadora en Geografía Humana es el de intentar profundizar en el 
estudio de las salidas de campo como recurso educativo y profundizar en las opiniones que 
puedan tener los alumnos sobre este tipo de actividades, con la finalidad última de mejorar y 
proponer otras formas de realizar las salidas de campo. 
En nuestra opinión queda mucho por hacer para que las salidas de campo, no sean sólo 
una actividad más, ya que ante los nuevos retos educativos y el proceso de adaptación al 
Espacio Europeo de Educación Superior, es todo un reto plantear actividades fuera del aula 
para que puedan servir al alumno en su formación. Asimismo, cabe analizar, también, cuales 
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son las sinergias con otro tipo de actividades educativas, como por ejemplo, la interacción con 
el trabajo en grupo y/o colaborativo, la propia relación con los contenidos teóricos, con otro 
tipo de prácticas, etc. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1. Marco conceptual 
El análisis de las salidas de campo como recurso educativo debe plantearse desde el 
marco teórico del aprendizaje significativo. El establecer esta afirmación, se debe a que las 
salidas de campo están basadas en el desarrollo de diferentes actividades fuera del aula, donde 
el alumno puede relacionar los conocimientos previos que tiene sobre un territorio o sobre una 
determinada actividad desarrollada en el, con las experiencias que puede conocer tras la 
realización de la actividad educativa, donde la transmisión de conocimientos del profesor, el 
contacto con personas que guiaran la salida y la propia experiencia de conocer un lugar 
nuevo, pueden contribuir al proceso de aprendizaje del alumno favoreciendo la interiorización 
de saberes (Moreno, Pérez de Sánchez y Rodríguez, 2011a) 
Una salida de campo en el programa de una asignatura cualquiera, no es sólo es una 
ocasión para salir del aula, constituye una oportunidad para desarrollar la curiosidad, el interés 
por el conocimiento territorial, el conocimiento de diferentes realidades sociales y el análisis 
crítico. Además, la interacción alumno-profesor y entre los propios alumnos puede ser una 
cuestión importante a valorar desde el punto de vista docente, aspectos que muchas veces son 
muy poco valorados a la hora de plantear este tipo de iniciativas. Como menciona J.A. López 
(2008), las salidas de campo suponen una aproximación a la realidad. Esta consideración es 
muy importante para entender la utilidad y la potencialidad de las salidas de campo 
(recordemos, por ejemplo, como muchas veces, aunque sea a nivel coloquial, se critica el 
alejamiento de la docencia universitaria de la realidad). 
El conocimiento territorial del entorno geográfico más o menos próximo del alumno, 
es una cuestión que ha sido considerada por diferentes autores por su importancia y por los 
beneficios que puede generar en el proceso de aprendizaje. La interrelación de factores que 
determinan los hechos que definen a un territorio, pueden considerarse desde el punto de vista 
de la potenciación de las capacidades de percepción espacial individuales, permitiendo la 
sistematización de las experiencias espaciales del alumno (Arroyo, 1996). 
A nivel teórico existen diferentes propuestas para explicar este concepto. Aunque, 
como introducción, podríamos considerar a las salidas de campo como aquellas actividades 
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educativas que se basan en la visita, fuera del aula, con el objetivo de conocer un determinado 
lugar o territorio, que ha sido considerado previamente como interesante para realizar una 
determinada actividad o el establecer un contacto directo con expertos o personal técnico que 
darán una explicación o guiaran la visita. Asimismo, y dentro de esta definición, es muy 
importante considerar diferentes aspectos, como por ejemplo: 
- El motivo o motivación  principal por el cual se realiza la salida de campo. Por otra 
parte, teniendo clara la motivación, podremos establecer unos objetivos. Generalmente, los 
objetivos de esta actividad educativa están relacionados con el interés para conocer cualquiera 
de los recursos existentes en  un territorio, y que completaran las cuestiones planteadas en 
clase, ya sea por su relación con los contenidos teóricos o en la parte práctica. En este punto 
entraríamos de lleno en la definición de los objetivos, tanto generales como específicos, de 
una actividad fuera del aula. Cuestión muy importante para que el alumnado pueda 
aprovechar las salidas de campo en su proceso de aprendizaje.   
- El lugar o territorio geográfico objeto de estudio. La elección de un determinado 
lugar es una de las cuestiones más importantes para que una actividad educativa fuera del aula 
sea provechosa. Dicho lugar o territorio, tiene que estar relacionado con lo visto en clase, y 
donde se reflexionará sobre determinadas cuestiones, ya que se podrá observar in situ, 
características y experiencias desarrolladas en el. Si hablamos de lugares, en las salidas de 
campo, se intentan aprovechar los diferentes recursos existentes en un territorio, entendiendo 
como recurso, tanto los recursos físicos (un lugar destacado por ser representativo de 
determinadas características territoriales), como los humanos (contactos con las personas que 
tienen una relación directa con ese recurso o territorio para conocer la opinión y las 
actividades que ellos desarrollan, etc.). El escoger uno u otro recurso, dependerá de los 
objetivos de la actividad y de su relación con el temario de la asignatura, con la introducción 
de temas transversales o la complementariedad con otras asignaturas. 
- El tipo de actividad realizada. En las salidas de campo, pueden plantearse diferentes 
tipos de actividad, como por ejemplo: visitas explicativas, itinerarios, dinámicas de grupo, 
obtención de datos, realización de talleres, observación, demostraciones técnicas…Todas ellas 
pueden ser importantes a la hora de definir que se va a hacer durante la actividad, y suponen 




Otra definición muy interesante es la proporcionada por Moreno, Rodríguez y Pérez 
de Sánchez (2011b), para estos autores las salidas de campo son y tienen la siguiente 
consideración: 
 “la salida de campo como educación sin muro busca el desarrollo y la consolidación de 
logros conceptuales, actitudinales, procedimentales y valorativos, fundamentales en la 
comprensión de la relación individuo- sociedad- naturaleza...” (p. 23)  
 Aportando una definición más relacionada con aspectos pedagógicos, y que 
complementa a la anterior, destaca la aportación de Pérez de Sánchez y Rodríguez (2000) para 
los que la salida de campo puede considerarse como: 
“actividad significativa en la enseñanza y aprendizaje de la geografía puesto que permite 
desarrollar la capacidad de organización espacial de los estudiantes, al establecer relaciones 
entre el territorio físico y las funciones sociales que tienen lugar sobre éste, potencia 
habilidades de pensamiento como la observación, la descripción y explicación del fenómeno 
geográfico” (p.58) 
Asimismo, dentro de la disciplina de la Geografía – que recordemos tiene como objeto 
de estudio a los territorios y a las dinámicas y cuestiones que en ellos ocurren, tanto desde un 
aspecto físico como humano, o su interrelación –, podemos afirmar que las salidas de campo 
constituyen una excelente herramienta para conocer que ocurre y cuales son las características 
principales de un determinado territorio, por lo que se vinculan con los objetivos de promover 
la reflexión y la crítica de los alumnos ante lo que acontece en la realidad. 
De este modo, tanto el motivo, como el lugar y el tipo de actividad realizada, son las 
cuestiones más importantes para la consideración de las salidas de campo. La organización de 
las mismas supone un reto para los docentes, para que no se conviertan en actividades sin 
relación alguna con la asignatura y que puedan tener un aprovechamiento para el proceso de 
aprendizaje por parte de los alumnos. 
Pero haciendo un análisis de las principales aportaciones dadas por diversos autores, 
podemos completar esta definición con algunas consideraciones relacionadas con el objeto de 
estudio de la Geografía. Así y como comenta J.A. Santiago (2008), que considera que el 
estudio de los problemas ambientales y geográficos relacionados con los territorios, tienen 
que abordarse desde la educación a partir de una consideración que promueva la reflexión y el 
debate. Dicho autor considera que una forma para lograr dicho objetivo sería mediante la 
observación del hecho geográfico mediante las salidas de campo. 
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En este sentido cabe citar el interesante artículo de Godoy y Sánchez (2007) sobre las 
salidas de campo. En su artículo, establecen claramente cuales son las ideas básicas y los 
objetivos para realizar una actividad de este tipo con los alumnos. Estas autoras destacan y se 
cuestionan cuales son los motivos para salir al campo: 
“¿Para que salir al campo? La realización de un trabajo de campo debe surgir tanto de los 
planteamientos del programa del curso o asignatura que se dicte o administre, como de las 
necesidades sentidas por los estudiantes en su entorno, para garantizar un aprendizaje 
significativo y más efectivo del problema planteado” (p. 141) 
Asimismo, y destacando la opinión de Sánchez, A. (1996) que establece la 
importancia de la actividad fuera del aula, pero estableciendo una clara diferencia entre el 
trabajo de campo y la realización de itinerarios didácticos, al tener diferencias en cuanto a sus 
objetivos y su planteamiento, a este respecto comenta: 
“A diferencia del trabajo de campo, que pretende el estudio en profundidad de algún aspecto 
de la realidad ya abordado en el aula, los itinerarios didácticos implican visiones 
panorámicas de áreas poco conocidas” (p. 174) 
 La cuestión de la diferenciación de los itinerarios geográficos del trabajo de campo es 
una cuestión interesante, ya que si bien ambas se desarrollan fuera del aula, tienen objetivos y 
procedimientos bien distintos. En nuestro trabajo hemos integrado en las salidas de campo a 
ambas opciones. 
Considerando todas las aportaciones comentadas, podríamos preguntarnos – desde la 
práctica docente de la Geografía como disciplina –, como puede adaptarse esta técnica a la 
enseñanza de la misma. Una cosa es el trabajo de investigación de un geógrafo, pero las 
salidas de campo relacionadas con la enseñanza de la geografía ¿comparten los objetivos del 
trabajo de campo del investigador? La respuesta debe darse diferenciando claramente los 
niveles y objetivos de la investigación. En la enseñanza se trata de iniciar al alumno en el 
interés por las cosas y en procesos de búsqueda de información básicos para establecer 
relaciones De este modo, existen claras diferencias en cuanto a objetivos, metodologías y 
grado de profundización sobre el tema trabajado, relacionadas con el nivel y los 
conocimientos de un experto respecto a los que tiene un estudiante. Pero, es cierto que el 
objetivo inicial sería el mismo, es decir se busca el contacto con la realidad para conocer de 
forma directa un hecho, una cuestión territorial, aunque sea de manera inicial. Finalmente, las 
salidas de campo pueden relacionarse con actividades relacionadas con la resolución de 
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problemas y/o la realización, por parte del alumno, de investigaciones básicas sobre un 
determinado problema. 
Desde el punto de vista de la didáctica de la Geografía, se destaca la importancia de 
las salidas de campo como un elemento muy importante para la consolidación del proceso de 
enseñanza- aprendizaje, constituyendo uno de los principales recursos didácticos existentes 
(Llanos, 2010) 
Por otro lado, podemos diferenciar distintos tipos de metodologías aplicadas a las 
salidas de campo, en función de la forma de organización y la toma de decisiones. 
Habitualmente el profesor es el que decide en que va a consistir la actividad planteada, siendo, 
posteriormente cuando se realiza la salida, cuando determinadas personas (previamente 
contactadas) guían al grupo, y exponen a los alumnos sus consideraciones sobre un tema o las 
características de un determinado recurso o hecho. Pero, aunque menos utilizadas existen 
otras posibilidades, como las comentadas por Godoy, et al, (2007), considerando la 
clasificación dada por Brussi en 1992, y que establece una diferenciación entre las salidas 
dirigidas, semi-dirigidas y las salidas no dirigidas (o autodirigidas). El criterio en este caso 
viene dado por el diferente grado de participación, tanto de los alumnos como de los 
profesores. En el primer caso considerando su implicación como mero espectador hasta ser 
participe de la autogestión de la actividad. En el segundo caso, y en relación al profesorado, 
este, aunque siempre participa proponiendo la actividad, iría dejando la dirección total de la 
actividad frente a la participación decisiva del alumno en la toma de decisiones. 
Para finalizar este punto cabe decir que las salidas de campo nos son exclusivas de 
materias relacionadas con una relación espacia o territorial directa, como la Geología, las 
Ciencias Ambientales, la Biología, algunas ingenierías, etc. Sino también con otras disciplinas 
de marcado carácter social, económico, cultural e histórico, como por ejemplo la Geografía 
Humana, la Sociología, la Economía, la Antropología, las Bellas Artes, la Historia, etc. En 
palabras de Cely, Díaz y Ocampo (2008), este hecho es compartido por distintas disciplinas: 
“La salida de campo es un recurso didáctico válido para todas las disciplinas. No sólo se 
debe atribuir a los trabajos que buscan reflejar dinámicas espaciales con énfasis por los 
elementos físicos sino fundamentalmente humanos, es decir, sociales, políticos, económicos y 
culturales” 
2. 2. Ventajas y beneficios de las salidas de campo 
Podríamos considerar las ventajas y beneficios de las salidas de campo en la 
Geografía,  considerando las posibilidades que ofrece el territorio al quedar definido por una 
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serie de características que lo hacen atractivo desde el punto de vista geográfico. El porqué de 
lo que ocurre o ha ocurrido en un territorio tiene mucho que ver con los procesos físicos y 
sociales ocurridos en una sucesión histórica de hechos. La percepción de las características de 
un territorio por parte de las personas, depende de muchos factores, teniendo una fuerte 
componente subjetiva en función de sus experiencias personales, interés por lo que en ella 
ocurre, conocimientos previos, etc. En este punto, cabe relacionar esta cuestión con la nación 
de paisaje, que puede ser definido como aquello que percibe un observador y que puede estar 
relacionado, tanto con las características naturales, como las características sociales y del 
aprovechamiento histórico y reciente del medio. Se trata por tanto, desde el punto de vista de 
la enseñanza de la Geografía, de un recurso para la observación, el análisis, la reflexión y el 
análisis critico.   
Llegados a este punto podríamos preguntarnos cuales son las ventajas y beneficios de 
este recurso educativo, en este sentido destaca como este recurso educativo puede contribuir 
al desarrollo del alumno al desarrollar diferentes contenidos, tanto conceptuales, 
procedimentales y actitudinales (Umaña, 2004). En el desarrollo de la salida de campo, se 
pueden reforzar los contenidos desarrollados en clase, se pueden aplicar o desarrollar 
diferentes procedimientos para obtener información o trabajar en grupo, sin olvidar la 
motivación y la implicación en el desarrollo de la actividad. De este modo, cabe preguntarse, 
desde el punto de vista de la docencia, que aporta la realización de las salidas de campo en 
una asignatura, tanto para el alumno como para el profesor, en este sentido en la tabla nº 1, se 
muestran algunas de las cuestiones que consideramos como más importantes para valorar su 
importancia y posterior en el curriculum educativo. 
Cuadro nº 1, Ventajas e inconvenientes de las salidas de campo como recurso educativo 
Ventajas Beneficios 
Salir del aula y romper con la rutina 
Promover el interés de los alumnos 
Aprovechar el saber hacer o los 
conocimientos de personas ajenas a la 
relación profesor- alumno 
Profundización en los temas desarrollados en 
clase 
Desarrollo de temas transversales 
Conocer el entorno geográfico inmediato del 
alumno  
Interés por los problemas y procesos 
territoriales  
Reflexión y critica sobre problemas 
territoriales 
Desarrollo de capacidades de observación y 
análisis por parte del alumno 
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Permite generar sinergias para desarrollar 
nuevas actividades 
Establecer diferentes dinámicas de grupo 
Permite conocer experiencias de otras 
personas, por la interrelación con expertos 
Promueve la relación de los alumnos fuera 
del aula 
Algunos autores han analizado los beneficios de las salidas de campo, entre los que se 
pueden destacar las aportaciones dadas por Godoy et.al (2007), que destacan algunos de los 
efectos que puede producir la aplicación de esta actividad, entre otros: desarrollar la 
capacidad de observación, análisis y síntesis, promover la autonomía, el desarrollo 
motivacional y la capacidad resolutiva de problemas, sin olvidar los beneficios relacionados 
con la capacidad de interactuar y trabajar en equipo.  
Incluso algunos autores, relacionan la realización de salidas y el trabajo de campo 
como una oportunidad para el fomento del emprendedurismo (Cely, et.al, 2008), si bien es 
cierto que para ello esta actividad educativa tiene que basarse en una metodología concreta 
para llegar al grado de dinamismo y participación del alumno que permita el desarrollo de 
capacidades relacionadas con emprender y desarrollar pequeños proyectos. Actualmente en el 
contexto actual en la Universidad y por las consecuencias de la crisis económica, se está 
introduciendo, cada vez más, el interés por introducir esta cuestión en el curriculum educativo 
de la enseñanza superior
i
 (Arroyo y Jiménez, 2008). Por ejemplo, una buena oportunidad es la 
de conocer las experiencias desarrolladas por emprendedores del entorno geográfico 
inmediato, ya sea directamente relacionada con el desarrollo en el temario del fomento del 
emprendedurismo, o indirectamente por el interés que pueden suponer determinadas 
iniciativas empresariales en un territorio o dentro de un sector económico innovador. 
2.3. Propuesta de encuesta para conocer la opinión de los alumnos 
 Los miembros de la red docente hemos iniciado la elaboración de las encuestas a pasar 
a los alumnos de las diferentes asignaturas que impartimos. Actualmente, las mismas están en 
proceso de elaboración para poder pasarlas el curso que viene. Las preguntas incluidas están 
relacionadas, por un lado, con las impresiones de los alumnos respecto a las salidas de campo 
en general, y por otro, con las realizadas como actividad docente en la asignatura 
correspondiente. Por otro lado, las encuestas incorporan preguntas relacionadas con la 





Las principales conclusiones que podemos hacer del desarrollo de la Red Docente 
sobre las salidas de campo son las siguientes: 
- En relación a la experiencia propia y a lo que hemos podido analizar de los 
materiales manejados, hay un acuerdo unánime de las ventajas y beneficios de las salidas de 
campo como recurso, pero ese consenso va más allá, y casi todos los autores consultados 
afirman la existencia de una forma de realizar las salidas de campo basada en el papel 
predominante del profesor y los procedimientos expositivos por parte del mismo. 
- Una necesidad percibida por los miembros de la red docente, es que cabe indagar en 
nuevas formas de realización de salidas de campo que impliquen un mayor grado de 
implicación por parte del alumno para el proceso de aprendizaje sea más completo, superando 
el modelo tradicional de salida de campo únicamente expositiva. 
- Existe un gran potencial en cuanto a la inclusión de las salidas de campo que 
busquen las transversalidad, en cuanto a la introducción de temáticas, pero también por 
posibilidad de realizar actividades compartidas con otras asignaturas. 
- Es necesario fomentar el trabajo en equipo en las salidas de campo para la 
realización de actividades concretas relacionadas con la investigación, la búsqueda de 
información, la puesta en común de estrategias, etc. Esta visión es diferente a la actividad que 
se realiza muchas veces en una salida de campo, que se reduce, muchas veces, únicamente, a 
completar un dossier de preguntas relacionadas con lo observado por el propio alumno o lo 
expuesto por el profesor o guía (sin dejar de ser importantes tendría que completarse con otro 
tipo de objetivos). 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
El desarrollo de la temática desarrollada en la red docente ha tenido las siguientes 
dificultades: 
- En primer lugar, hemos tenido un problema relacionado con la secuenciación 
temporal de las asignaturas, ya que algunas de las impartidas por los profesores que han 
participado en la red, ya habían realizado las salidas de campo, por lo que resultaba 
complicado intentar pasar encuestas a los alumnos para conocer sus opiniones y preferencias 
en la realización de actividades realizadas fuera del aula. 
- En segundo lugar, otra de los problemas que han caracterizado la actividad 
relacionada con nuestra red docente, estuvieron marcadas por la dificultad de encontrar 
horarios compatibles para realizar reuniones presenciales. El motivo de este problema está 
2664 
 
relacionado con la carga de trabajo de muchos profesores, que hacen frente a sobrecargas 
docentes por lo que esta cuestión ha dificultado el tiempo dedicado a la consecución de los 
objetivos de la red. 
- Un tercer problema encontrado, ha sido el de conseguir un consenso para la 
realización de las encuestas a pasar a los alumnos y la definición de las asignaturas que 
formarían parte del estudio. Las cuestiones que suscitaron más dudas, estaban relacionadas 
con el tipo de preguntas a realizar y el sentido o justificación de las preguntas realizadas. 
- Un problema añadido, ha sido que hemos podido conocer nuestras carencias en 
cuanto a las metodologías utilizadas en la realización de salidas de campo, ya que predomina 
en casi todos los docentes la realización de salidas de campo organizadas por el profesor y 
donde alguien atiende al grupo para realizar una explicación, que será aprovechada por el 
alumno para completar la realización de un dossier. En muy pocas ocasiones se han realizado 
actividades que utilicen otras metodologías, como por ejemplo el aprovechar dinámicas de 
grupo, autoorganización de la salida de campo por los alumnos, etc. En este sentido esta falta 
de diversidad, ha supuesto un pequeño problema a la hora de aprovechar experiencias propias 
ya desarrolladas. 
- Por último, y de nuevo por la escasez de tiempo se han tenido dificultades a la hora 
de concretar las encuestas para este curso académico. Aunque, de todas formas, intentaremos 
dar continuidad a la temática abordada por nuestra red docente para poder obtener unos 
resultados concretos con las salidas de campo de las asignaturas que impartimos 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA 
Tras evaluar el trabajo desarrollado durante el presente curso académico, y en aras de 
mejorar nuestro trabajo, la propuesta de mejora para dar continuidad a esta red docente se 
basa en las siguientes consideraciones: 
- Planificar desde el inicio del curso la elaboración de las encuestas a pasar a los 
alumnos. Por ese motivo la definición de un cronograma viable debe ser un objetivo para el 
próximo curso académico 
- Definir mejor las asignaturas, y en su caso a los grupos, a los que se pasaran las 
encuestas para conocer su opinión sobre las salidas de campo, sus propuestas y sus 
reflexiones críticas relacionadas con este tipo de actividades educativas 
- Intentar entre todos los miembros del grupo, definir una o varias propuestas que 
estén relacionadas con la definición de otras formas de realizar las salidas de campo, que 
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modifiquen un poco la inercia hacia la utilización de metodologías basadas en el papel clave 
del profesor y la técnica expositiva. No quiere decir que esta metodología no pueda ser 
aprovechada por que tiene también su utilidad, pero pensamos que pueden potenciarse otro 
tipo de formas de organización y la aplicación de procesos participativos por parte de alumno 
- A nivel organizativo, y ante las dificultades encontradas para la realización de 
reuniones presenciales, debemos potenciar y aprovechar mejor otras formas de comunicación 
interna para todos los miembros del grupo. Aunque hemos intentado utilizar los recursos del 
campus virtual para trabajar en grupo, debemos utilizarlos como recurso principal. 
- Para finalizar, otra propuesta de mejora, estaría relacionada con la posibilidad de 
intentar ir más allá de la realización de unas encuestas al alumnado, e intentar aplicar nuevas 
metodologías de realización de salidas de campo. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
En principio, queremos dar continuidad a esta temática abordada por nuestra Red 
Docente, ya que pensamos que es un tema muy interesante y con una enorme potencialidad 
desde una disciplina como la Geografía, que por sus objetivos como rama del saber, intenta 
dar explicación a los procesos y hechos que ocurren en un territorio.  
Según nuestra opinión, las salidas de campo tienen un gran potencial de desarrollo, y 
aunque los métodos utilizados de forma más habitual, pueden ser válidos, consideramos que 
cabe hacer el esfuerzo para desarrollar nuevos planteamientos que intenten aprovechar la 
participación y la toma de decisiones por parte del alumno a la hora de realizar la actividad. 
 Por otro lado, el papel del profesor puede redefinirse, potenciando su papel como 
orientador, pero dejando que el alumno pueda decidir más sobre la actividad que va a realizar. 
Asimismo, pueden potenciarse, a partir de las salidas de campo planteadas, las sinergias con 
otras asignaturas o la realización de otro tipo de actividades dentro de la asignatura, que 
tengan relación con las temáticas abordadas.  
Para abordar nuestra futura participación en el proyecto de Redes del ICE de la 
Universidad de Alicante, hemos pensado en este pequeño organigrama a seguir desde el inicio 
del próximo curso 2012-2013 (a falta de establecer el cronograma y la secuenciación 
temporal). 
Cuadro nº 2. Propuesta de programación para la Red Docente. Docencia Innovadora en 
Geografía Humana 2012/2013. 
1ª Fase 2ª Fase 3ª Fase 
Definición de asignaturas Pasar encuestas a los Conclusiones 
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participantes alumnos  
Gestión grupo participante Búsqueda de materiales Elaboración de un artículo 
 
Elaboración y mejora de la 
encuesta 
Inicio de la elaboración de 
una propuesta metodológica 
sobre salidas de campo 
Elaboración memoria 
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El Blog Araboislamica sigue constituyendo un proyecto de colaboración entre profesores y alumnos del 
Área de Estudios Árabes e Islámicos, de la carrera de Filología Árabe. En él, sus miembros elaboran 
información y noticias útiles para los alumnos matriculados en las asignaturas en las que el Blog se utiliza 
como material didáctico y de apoyo docente para la impartición de dichas asignaturas.  Constituye una 
forma de utilizar las nuevas tecnologías para su explotación en el aula. Los temas trabajados en el Blog 
son diversos, al igual que son diversas las asignaturas en las que es utilizado: fragmentos de textos 
históricos, reseñas de libros que sirven de material para clase, comentarios de texto, traducciónes de 
textos árabes, etc. Además, el proyecto ha ido más allá de su objetivo educativo en el aula para pasar a ser 
un foro de abierto a las iniciativas e inquietudes de los alumnos que son miembros del mismo. Por eso 
incluye noticias sobre el mundo áraboislámico actual, reseñas de las últimas novedades editoriales, 
entradas sobre personalidades del mundo intelectual de los países árabes y musulmanes, etc.  Igualmente, 
cuenta con la participación de alumnos que no son miembros del Blog pero que han tenido especial 
interés en publicar los resultados de sus trabajos en dicho “foro” o de antiguos alumnos, sobre todo, 
doctorandos, también seguidores y colaboradores en “Araboislámica”.  Según reza el título del proyecto, 
se trata de mantener la línea de lo establecido hasta este momento, procurando, eso sí, mejorar el proyecto 
pero siendo fieles a los objetivos y al espíritu del Blog, tal y como empezó y se fue desarrollando. Una 
vez en marcha, y con la andadura que ya lleva, no hacemos más que mantener su funcionamiento y 
fomentar su uso.  
 
 





El proyecto del Blog educativo “Araboislamica” lleva cinco cursos académicos 
de andadura y, poco a poco, ha ido mejorándose y consolidándose como referencia de 
elaboración y consulta de material por Internet en la docencia de varias asignatura de 
Filología Árabe. Es un buen ejemplo de colaboración fuera del aula entre profesores y 
alumnos y constituye un incentivo para la renovación y puesta al día en materiales, 
recursos y metodología docente dentro de nuestros estudios, los árabes e islámicos. 
Además, ha superado nuestras expectativas por el interés de ex alumnos en colaborar 
activamente en el Blog, así como en el número de visitas que va mucho más allá de las 
consultas habituales de nuestros propios alumnos y el número de seguidores que, 
actualmente son 123.  
2. MÉTODOLOGÍA 
Los Estudios Árabes e Islámicos abarcan un amplio abanico de temas, periodos 
históricos y países, además de asuntos varios que son ahora de “rabiosa actualidad”. 
Debido a la estrecha relación entre varias asignaturas de la carrera, pensé –como 
coordinadora del proyecto- que sería útil contar con un soporte virtual donde 
confluyeran materiales y noticias interesantes para distintos miembros del Área, tanto 
profesores como alumnos. Es un hecho que, cada vez con más frecuencia, los 
estudiantes buscan información para sus trabajos en Internet y no en los libros impresos. 
Su familiaridad con las nuevas tecnologías de la información es mucho mayor que la de 
los profesores, en líneas generales. De ahí surgió la idea de constituir un equipo mixto, 
de profesores y alumnos, para trabajar en la elaboración de material docente.  
El procedimiento también es bastante sencillo, aunque el número de miembros 
del proyecto lo complica, en cierto modo. El grupo lleva a cabo reuniones cada dos 
meses, aproximadamente, donde se debate y se pone en común lo siguiente:  
1. Ideas que cada uno propone para nuevas entradas. 
2. Comentario de libros leídos. 
3. Nuevos añadidos en los temas o apartados del Blog 
4. Propuesta de participación puntual de otros alumnos, especialmente ex alumnos 




En el proyecto de este curso académico dejó de participar el catedrático de 
Estudios Árabes Francisco Franco Sánchez, por encontrarse en El Cairo (Egipto) de año 
sabático y entró, en su lugar, la profesora asociada Naima Benaicha Ziyani. Hemos sido 
5 participantes en total en el Blog, 4 profesores y 1 alumna. 
Los miembros del Blog representan a casi todos los colectivos del Área de 
Estudios Árabes e Islámicos. El muy reputado catedrático del Área, Luis F. Bernabé 
Pons, especialista internacional en Mudéjares y Moriscos, forma parte de la RED, la 
coordinadora es Titular de Universidad y los profesores Hany Muhammad el-Eryan y 
Naima Benaicha son asociados del Área, desde hace mucho tiempo el primero y desde 
hace poco la segunda. La alumna es de segundo ciclo y una de las mejores alumnas de 
su curso. Es una pena que en esta convocatoria [2011-1012] no hayan querido participar 
como miembros activos más que una alumna porque otros cursos la RED ha sido más 
dinámica por el número de alumnos participantes, que en algunos casos eran más que 
los profesores. Se trata de un proyecto que atrae a los estudiantes porque los convierte 
en miembros activos y participativos en la elaboración de material y también porque 
encuentran un foro donde expresar sus opiniones y sus inquietudes sobre el mundo 
árabe e islámico de ayer y hoy. En el caso de este proyecto docente ha sido perjudicial 
el que se haya restringido la participación del alumnado. Es un hecho que constato que 
cada año participan menos alumnos, tal vez por la carga de trabajo que tienen en sus 
asignaturas y que les impide dedicar tiempo a otras actividades paralelas, como sería el 
seguimiento del Blog con la elaboración de material.  
Los instrumentos de trabajo siguen siendo sencillos y accesibles. En esta quinta 
fase de la RED, se trataba de mantener, ampliar y mejorar el Blog, como ya he 
mencionado, y se ha conseguido con la colaboración de todos sus miembros. Además, 
el instrumento básico de trabajo son los libros y los ordenadores. Libros para elaborar 
trabajos de investigación, libros para reseñar y que sirvan de referencia a otros alumnos, 
libros nuevos en el mercado editorial que damos a conocer, etc. Los libros presentados 
en el Blog provienen de la biblioteca general de la UA o de la biblioteca personal de los 
profesores. Respecto a los ordenadores, hemos ido ampliando, gracias al proyecto 
REDES el número de ordenadores portátiles o netbooks ya que somos bastantes 
participantes y se trata de un proyecto que tiene un soporte informático y que se basa en 
las nuevas tecnologías. Así pues, contamos ahora con tres portátiles para que cualquiera 
de los miembros del Blog pueda utilizarlos para crear y confeccionar una entrada o para 
2671 
 
llevarlos con nosotros en algunos de nuestros desplazamientos a bibliotecas o centros de 
investigación, donde, a menudo, recogemos materiales que nos van a servir para la 
elaboración de entradas y consulta del Blog en cualquier lugar al que nos desplacemos.  
Junto a los libros como instrumento básico, utilizamos también películas, árabes, 
persas o turcas especialmente, que también comentamos y reseñamos, o CDs de 
cantantes o músicos actuales, que –como en otros aspectos- completan y matizan una 
realidad tan diversa y compleja como es la del mundo árabe e islámico.  
Lógicamente, es difícil que los 5 miembros del Blog que hemos sido durante 
este curso 2011-2012 estemos siempre en todas las reuniones pero, cuando no pueden 
unos pueden otros y se mantiene, de hecho, la continuidad y el contacto entre el grupo 
de profesores y la alumna. Además, siempre hay una relación, casi diaria, conmigo –
como coordinadora- y este procedimiento agiliza el funcionamiento del equipo ya que 
canalizo las distintas propuestas y superviso el material de los alumnos. 
 
3. RESULTADOS 
Los resultados siguen siendo satisfactorios. El Blog se utiliza en el aula, es una 
referencia en varias asignaturas en las que se ha hecho uso de su material, que son:   
● Historia de la cultura árabo-islámica: fundamentos y época medieval 
● Literatura árabe oriental 
● Textos árabes literarios 
● Dialectología 
● Lengua árabe II 
En el caso concreto de la asignatura que yo imparto, Historia de la cultura árabe 
e islámica: fundamentos y época medieval, cuento ya con una buena base de material 
recopilado. Se trata de fragmentos significativos de textos, pasajes relevantes de 
crónicas históricas árabes, traducidos al castellano, que están publicados en editoriales 
poco conocidas o de difícil acceso. Textos interesantísimos de sucesos acaecidos en la 
Edad Media, en al-Andalus o fuera de ella, pasan a ser fáciles de leer y consultar, 
gracias al Blog y se utilizan en el aula como base para el debate sobre un tema o el 
comentario de texto.  
Por otro lado, el catedrático Luis F. Bernabé Pons, ha ido colgando los edictos 
de expulsión de los moriscos, picándolos (o copiándolos) uno a uno, y el Blog es el 
único lugar donde se encuentran todos los edictos, explicados y contextualizados, uno 
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detrás de otro. De este modo, el profesor tiene una base de datos a la que recurrir y que 
recomendar a sus estudiantes para que trabajen distintos temas o textos. También es 
verdad que en esta convocatoria 2011-2012 no ha podido colaborar como otros años 
debido a los muchos compromisos y desplazamientos que ha tenido que realizar.  
Respecto a la literatura, el elenco es igual o mayor. Los fragmentos literarios, 
comentarios sobre autores reputados, los textos literarios traducidos al castellano, etc., 
constituyen un apoyo docente y educativo básico para los profesores que imparten 
literatura.  
Además, este curso se ha intentado utilizar el Blog para asignaturas de Lengua 
árabe o dialecto. Una primera prueba ha consistido en que los alumnos más avanzados 
han colgado algún artículo en lengua árabe, redactado por ellos mismos (buscando 
información en internet) y corregido por la profesora de la asignatura, que es miembro 
de Araboislámica. No obstante, esta experiencia del material en árabe está por 
desarrollar.  
Por otro lado, este curso, en relación con todos los sucesos acaecidos en el 
mundo árabe, conocidos como “La Primavera árabe” el profesor Hany el Eryan ha 
tenido una participación especial. Ha sido entrevistado en diversas ocasiones por Radio 
Nacional de España y Radio Francia Internacional y él ha colgado comentarios y links a 
las entrevistas mismas, como experto que es en la sociopolítica de su país de origen, 
Egipto.  
Curso tras curso, el material docente acumulado en el Blog va en aumento y 
ofrece mayores posibilidades a docentes y discentes para trabajar en el aula y fuera de 
ella, en los trabajos dirigidos a los estudiantes.  
Además, la selección y elaboración de material, ha llevado a una colaboración 
más estrecha entre los cuatro profesores miembros del Blog y es habitual entre nosotros 
los comentarios sobre si tal o cual material está o no en el Blog o si esto habría que 
añadirlo o aquello completarlo. 
En relación a la alumna participante, los resultados son óptimos porque es una 
de las mejores alumnas del curso, tercero de la Licenciatura de Filología Árabe, como 
he mencionado. A pesar de sus muchas obligaciones, ha participado en la elaboración 
del Blog y ha manifestado un interés que anima a los profesores del grupo de 
investigación. Son especialmente los estudiantes los que, como viene siendo habitual, 
proponen temas, comentan, reseñan, vienen con entradas que han elaborado por su 
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cuenta y, en resumen, mantienen la atención en relación al buen funcionamiento del 
proyecto. A lo largo de este curso 2011-2012 ha trabajado en temas de su interés o 
conocimiento específico. Sobre todo, siendo una gran lectora de literatura árabe, ha 
colgado diversas reseñas de novelas leídas que ha presentado y comentado a sus 
compañeros de curso, así como a todo aquel interesado, fuera del aula o, incluso, del 
ámbito académico, en el conocimiento de la literatura árabe moderna.  
Los temas más relevantes dentro del Blog siguen siendo:  
● La mujer y el islam. Este tema suscita un gran interés por parte de los 
componentes del Blog, de los alumnos en general y de los demás lectores de 
Araboislámica.  
Ejemplo: una alumna de tercero de Filología árabe, Natalia Coves, ha 
participado en el Blog con una entrada sobre la escritora marroquí Hannata 
Bennuna. Reseña y comenta el libro que ha leído titulando la entrada “El espejo 
acusador de Hannata Bennuna. Antología de relatos breves” [7/4/2012] 
● Reseñas de todo libro que sale al mercado sobre temas relacionados con el 
islam: literatura, sociología, feminismo, historia, ensayos, etc. 
● Traducciones. En ocasiones presentamos traducciones de relatos u otro tipo de 
textos.  
Ejemplo: las últimas entradas están dedicadas a la traducción de un relato breve 
de una joven novelista egipcia, Amira Hassan al-Dasuqi, cuyo último libro de 
relatos se presentó en la Feria del Libro de El Cairo este año.  
● Situación y temas de actualidad del mundo árabe e islámico actual. En los 
últimos tiempos, las revueltas populares árabes en pro de la democracia y la 
libertad han hecho correr mucha tinta, como  reflejamos en el Blog. 
 
El Blog, sin que se pretendiera en un principio, constituye ahora un foro abierto 
a alumnos y ex alumnos en el que cuentan su experiencia laboral en países árabes, 
elaboran entrevistas o traducen alguna obra importante del país en el que se encuentran.  
También como resultado es interesante destacar que el Blog se ha convertido en 
una página de consulta de profesores de instituto y otros profesionales relacionados con 
el mundo árabe e islámico o, simplemente, interesados en él. Este año abrimos otro 
tema que fue el de “Información de Congresos y Conferencias”. Ahí colgamos todos los 
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datos relativos a actividades que realiza el Área fuera de la docencia del aula. Por 
ejemplo, este curso hemos presentado: 
● V edición de la francofonía “Raconte-moi l´Algérie” [8 de marzo al 4 de abril de 
2012] 
A raíz de esta edición de la Francofonía en la que hemos colaborado el Área de 
Filología Francesa y el Área de Estudios Árabes e Islámicos, yo colgué una 
entrada sobre el personaje que trabajé en dichas jornadas, el político, historiador 
y pensador Ahmad Tawfiq al-Madani [24 de marzo de 2012]. 
La misma alumna mencionada anteriormente, Natalia Coves, que no es miembro 
del Blog pero como alumna destacada participa y colabora con el Blog, ha 
presentado un comentario sobre las conferencias más relevantes de las Jornadas 
de la Francofonía, en las que estuvo como alumna. 
Presentamos a los ponentes, comentamos sus libros, y exponemos la 
información necesaria para que todos los interesados puedan asistir a la conferencia, 
curso o congreso determinado. Resulta muy útil, ya que las actividades del Área son 
bastantes a lo largo del curso y ante las preguntas y las dudas, es muy práctico remitir a 
Araboislamica para cualquier consulta.  
Por último, solo apuntar que los números siguen hablando por sí mismos. 
Actualmente, a día de hoy, 18 de junio de 2012, llevamos alrededor de 150.000 visitas 
(unos problemas en el contador de visitas nos hizo empezar de cero este curso) y 
tenemos actualmente 123 seguidores fijos del Blog. De hecho, somos referencia en 
varios Blogs relativos al mundo árabe e islámico o a la mujer. Obviamente, el interés y 
uso del Blog “Araboislámica” ha trascendido el ámbito puramente académico, 
universitario y docente para convertirse en un Blog de consulta para profesores de 
instituto interesados en el tema (tenemos un seguidor entusiasta en un profesor de 
filosofía de un instituto de Madrid que nos pide permiso para copiar alguna de nuestras 
entradas en el Blog del instituto para trabajarlas con sus propios alumnos, muchos de 
ellos de origen magrebí), profesores de escuelas de idiomas de árabe, ex alumnos y 
gente anónima, interesado de una u otra forma en la cultura árabe e islámica.  
 
4. CONCLUSIONES 
Las conclusiones extraídas de todo lo expuesto van a ser presentadas esquemáticamente:  
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1. El Blog “Araboislámica”  se ha mantenido a lo largo de este curso 2011-2012, 
ha ampliado sus temas y ámbitos de información y ha mejorado sustancialmente 
su presentación formal. Es decir, ha cumplido sobradamente los objetivos 
marcados al comienzo de este curso. 
2. La colaboración profesores y alumna miembro del proyecto ha sido óptima y 
enriquecedora. El que haya sido una sola alumna, frente a cuatro profesores, no 
ha sido tan satisfactorio como en otras convocatorias, como ya he mencionado. 
3. No obstante, la alumna miembro, a pesar de ello, ha participado activamente y 
con interés en el proyecto. 
4. El material colgado a lo largo de esta fase del proyecto y el ya existente ha sido  
utilizado habitualmente, y de forma provechosa, dentro de las aulas en las que se 
han impartido las cuatro asignaturas de los cuatro profesores miembros del Blog. 
5. El interés por el Blog ha llevado a la participación de otros alumnos o ex 
alumnos, que lo han enriquecido con entradas –supervisadas por la 
coordinadora- que se han considerado interesantes, útiles o atractivas. 
6. El Blog “Araboislámica” sirve tanto a alumnos, como ex alumnos, como a 
docentes de enseñanzas medias, como a otros profesionales o, simplemente, a 
personas anónimas interesadas en su temática, como un foro de información, 
didáctico y actualizado, académico y divulgativo. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Como he comentado en otros informes, la mayor dificultad radica en el hecho de 
poder juntar a todos los miembros del Blog. Por un lado, es enormemente positivo que 
seamos un grupo numeroso y diverso, ya que esa característica ayuda a que casi siempre 
haya alguien que tenga algo preparado y también hace más rico el Blog, debido a los 
distintos intereses de cada miembro de “Araboislámica”. No obstante, es complejo para 
la coordinadora encontrar una fecha y una hora en la que poder reunir al grupo para 
poner en común y debatir lo que se ha hecho, lo que hay que cambiar y las nuevas 
propuestas. Como también queda dicho, esta dificultad se soluciona con reuniones 
parciales, en el caso de que algún miembro no pueda asistir, y con una coordinación 
constante, de relación directa de la coordinadora con todos y cada uno de los miembros 
del Blog.  
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Otra dificultad radica en la multitud de ocupaciones que tiene cada miembro del 
Blog, especialmente los profesores. A veces es difícil dedicarle tiempo a la elaboración 
de una entrada o a plantear temas de desarrollo porque la docencia diaria, los artículos 
de investigación, las tareas administrativas y otros muchos asuntos mantienen alejados a 
los profesores de su dedicación al Blog. Mi tarea ha sido, y sigue siendo, recordar, 
animar y mover a los participantes a buscar espacios, dentro de su apretada agenda, para 
confeccionar entradas para el Blog o para que propongan proyectos o temas de 
desarrollo. Respecto a los alumnos, y más siendo solo una este curso, también es 
complicado porque tienen muchas asignaturas e, incluso, trabajan además de estudiar. 
La forma más adecuada es que adapten trabajos de clase, lecturas u otras tareas que 
realicen fuera de la universidad al formato de una entrada del Blog y que, de este modo, 
no tengan que hacer un trabajo extra sino que su participación en el Blog sea una 
manera de dar difusión a un trabajo que, de todas formas, van a llevar a cabo.  
Debido a estas cuestiones, en ocasiones pasa tiempo sin que colguemos ninguna 
entrada. No obstante, la coordinadora intenta siempre que dicho periodo “no 
productivo” sea lo más corto posible.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Respecto a propuestas de mejora, tal vez se podría planificar parcelas de trabajo 
a más largo plazo, asignada a los distintos miembros, para que no fueran 
imprescindibles las reuniones mensuales. Por ejemplo, adjudicar a los alumnos distintas 
fuentes clásicas para que extrajeran fragmentos interesantes sobre distintas cuestiones, o 
adjudicarles un autor para que, durante un tiempo, lo trabajaran y explotaran algunas de 
sus obras. Esa proyección temporal de elaboración de lo que podríamos llamar 
“entradas temáticas” ayudaría a espaciar, como digo, las reuniones.  
Otra propuesta de mejora creo que sería implicar a más miembros de los 
Estudios Árabes e Islámicos. Es decir, fomentar la participación puntual de otros 
profesores y alumnos de Filología Árabe y del Grado en Estudios Árabes e Islámicos. 
De hecho, el Blog se ha constituido como un referente de nuestros estudios y pienso que 
lo mejor es dar cabida a cualquier propuesta interesante, aunque provenga de personal 
que no sea componente o autor del Blog. Por ejemplo, en mi clase de Historia de la 
cultura árabe e islámica se presentan trabajos, se discuten temas, pues los mejores 
trabajos expuestos o los temas de debate más interesantes pueden tener cabida en el 
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Blog, porque pueden interesar a otros compañeros y a otros lectores, no estudiantes, de 
Araboislámica.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD. 
El proyecto REDES de la creación de un Blog educativo para la docencia de 
varias asignaturas de la carrera de Filología Árabe empezó su andadura el año 2007, a 
partir de entonces y hasta ahora se ha ido consolidando como una página de consulta, 
tanto académica como divulgativa que con el paso del tiempo no ha hecho más que 
mejorar y constituirse como foco de referencia de los profesores del Área de Estudios 
Árabes e Islámicos, de los alumnos de Filología Árabes, así como de otros lectores 
interesados que van más allá del ámbito puramente universitario y docente.  
Creo que seguimos cumpliendo una labor imprescindible en nuestra sociedad 
actual y que, en nuestro caso, se lleva a cabo tanto por profesores como por alumnos. 
Esa labor es la de difundir una imagen académica, seria y documentada del mundo 
árabe e islámico. Una imagen, lo más objetiva posible, sobre su rico desarrollo histórico 
junto a diversas facetas de la actualidad. Muchos docentes, trabajadores sociales, 
mediadores o interesados por el mundo araboislámico de uno y otro modo reclaman 
información menos sesgada o parcial que la que suelen transmitir los medios de 
comunicación. Estamos tratando de una cultura y de una historia enfocada con mucho 
prejuicio por parte de la mayoría de la ciudadanía en Occidente. El Blog Araboislámica 
pretende –y creo que lo ha conseguido- colaborar en un acercamiento desde el 
conocimiento y la tolerancia a una cultura llena de matices y esferas de conocimiento. 
El número de visitas y seguidores refleja el interés que la sociedad tiene por enfoques de 
este tipo. 
Así pues, pienso que el proyecto podría continuar perfectamente y seguir 
mejorando a lo largo del próximo año académico. Además, en relación con los nuevos 
planes de estudios, los estudios de GRADO, supone una metodología más acorde con el 
espíritu de los nuevos planes de docencia que con los viejos, por lo que se puede hacer 
un sitio, como ya lo ha hecho, y consolidarse en la configuración de los nuevos 
programas y fichas de varias de nuestras asignaturas del GRADO en Estudios Árabes e 
Islámicos.  
 
8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS. 
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Como referencias bibliográficas me remito a las entradas presentadas en el Blog.  
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La autoevaluación por ordenador mejora el rendimiento de los estudiantes porque pueden cuantificar de 
manera objetiva la eficacia de sus técnicas de estudio y como da un Feed-Back instantáneo y objetivo, les 
estimula a la autosuperación. En este trabajo se exponen los resultados tras investigar qué efecto tiene que 
los propios estudiantes elaboren cuestiones que ellos mismos corrigen (por pares), y que después se 
programan en HTML. El programa, ya listo, se entrega a los estudiantes para que lo utilicen libremente, 
como elemento de trabajo. La experiencia se ha llevado a cabo a nivel universitario (Diplomatura en 
Óptica y Optometría-UA, Grado de Óptica y Optometria-UA), en Formación Profesional de Grado 
Superior (Salud Ambiental y Laboratorio de Diagnóstico Clínico) y de Grado Medio (Cuidados 
Auxiliares de Enfermería). El rationale de este proyecto se sustenta en que para poder diseñar y 
supervisar las pruebas, los estudiantes han tenido que leer e interiorizar el temario con más antelación de 
la habitual respecto del examen y los resultados lo confirman. La experiencia ha sido provechosa y ha 
mejorado el rendimiento académico de participantes, pero requiere de estudiantes motivados que 
dediquen mucho tiempo a esta actividad, lo que condiciona su uso. 
 
 





Vivimos una época de cambios en la enseñanza, para adaptar nuestros sistemas 
educativos a los modelos teóricos imperantes en la actualidad, de los que cabe reseñar 
tres:  
El primero de ellos es la incorporación al Espacio Europeo de Educación 
Superior, lo que obliga a armonizar el sistema universitario con el de los países de 
nuestro entorno. 
El segundo motivo de cambio es la irrupción de las nuevas tecnologías, que han 
venido para quedarse y que han transformado por completo la interacción docente. 
Además, los estudiantes, son nativos digitales, con lo que se desenvuelven con 
naturalidad en el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), 
que conocen desde niños. Internet ya no es un recurso extraordinario: es una 
herramienta docente más de las que se utilizan a diario en el aula. De hecho, la 
UNESCO, en el Marco de Acción Prioritaria para el Cambio y el Desarrollo de la 
Educación, afirma que “se deberá generalizar en la mayor medida posible la utilización 
de las nuevas tecnologías para que ayuden a los establecimientos de educación superior 
a reforzar el desarrollo académico, a ampliar el acceso, a lograr una difusión universal y 
extender el saber, y a facilitar la educación durante toda la vida” [1]. 
El tercer cambio está relacionado con el paradigma que ha regido la educación a 
lo largo de toda la historia: los profesores dejan de ser emisores del conocimiento y los 
estudiantes tampoco son meros receptores. En la declaración mundial sobre la 
educación superior en el siglo XXI se pretende que el estudiante aprenda a aprender por 
si mismo, lo cual le permitirá desarrollarse y mantenerse actualizado a lo largo de toda 
su vida. [2] 
Como consecuencia de esta nueva situación, la educación superior necesita 
transformarse por completo. Hay que redefinir el papel del profesor, el del estudiante, 
los modelos docentes e incluso las propias instituciones.  
Así pues, en el nuevo modelo, el estudiante aprende a aprender de forma 
autosuficiente, con el apoyo de las nuevas tecnologías, pero el profesor sigue siendo 







1.1 Problema/cuestión.  
En el nuevo modelo de educación superior, las pruebas de autoevaluación son un 
elemento más de la práctica docente. Estas pruebas permiten que el estudiante pueda 
confirmar su nivel de adquisición de conocimientos, descubrir sus necesidades, la causa 
de sus dificultades y aprender de sus errores y sus éxitos en el estudio [3]. De esta 
manera, el estudiante desarrolla la habilidad de evaluarse de forma objetiva, con lo que 
optimizará su método de trabajo [4] y lo podrá seguir haciendo a lo largo de su vida [5]. 
En las anteriores ediciones de “Redes” demostramos que, diseñar y redactar 
preguntas para estas pruebas les ayuda a conseguir este propósito. En la red de este 
curso queremos demostrar que los estudiantes, además de diseñar sus pruebas, también 
pueden supervisar las que realizan sus compañeros lo que también redunda en beneficio 
propio. En esta ocasión, la red consistió en la realización de unas pruebas de 
autoevaluación diseñadas por y para los estudiantes, supervisadas por ellos mismos y 
que se programan en HTML para que puedan ser autoadministradas on-line.  
Para elaborar sus pruebas y para supervisar las de otros, los estudiantes han de 
tener una visión global del temario y con una antelación superior a la habitual respecto 
del examen. En el fondo es una estrategia para estimular el estudio programado y sin la 
presión de los exámenes, con lo que se ayuda a que se maduren los conceptos 
aprendidos, lo que se traduce en una mejora del rendimiento. Además, el miedo 
escénico que les supone ser “corregidos” por sus propios compañeros les estimula a 
superarse y mejorar la calidad de su trabajo.  
En este texto se muestran los resultados tras experimentar el procedimiento con 
cinco grupos de estudiantes de tres niveles educativos diferentes. En todos los casos las 
experiencias se desarrollaron como actividad complementaria a las clases teóricas: se 
aprovecharon las ventajas de la autoevaluación y el factor estimulante del trabajo 
colaborativo, pero sin conceder ningún beneficio directo en las calificaciones.  
 
1.2 Revisión de la literatura. 
La enseñanza ha cambiado. Atrás quedaron los tiempos en que se asentaba sólo 
en una transmisión directa de información y contenidos científicos [2]. Cada vez se 
recomienda con más énfasis el uso de procedimientos tecnológicos para las pruebas de 
autoevaluación, tanto como instrumento que despierte la curiosidad del estudiante ante 
el tema objeto de estudio [6], como para la evaluación formativa e incluso sumativa de 
los estudiantes [7]. 
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Las pruebas de autoevaluación on-line estimulan la implicación de los 
estudiantes en su objetivo de aprendizaje y, además, les permite conocer, de primera 
mano y de forma confidencial, el grado de conocimiento que tienen de la asignatura [8]. 
Este tipo de pruebas han sido defendidas por numerosos autores por cuanto contribuyen 
a la mejora del rendimiento académico [9], incluido en el caso de los estudiantes menos 
motivados [10]. Estas pruebas son mejor valoradas si tienen una mecánica sencilla, 
como los test de opción múltiple [11] y si muestran la calificación de forma instantánea 
[12], características ambas que se dan en el caso de las pruebas como las que queremos 
experimentar. 
La utilización de la revisión por pares como recurso didáctico también ha sido 
ampliamente tratada en la literatura, para mejorar el rendimiento de los estudiantes [13], 
para conseguir aunar esfuerzos y que las aportaciones de los compañeros ayuden a la 
adquisición de conocimientos [14], e incluso como herramienta para hacer más sencillo 
el trabajo de los profesores [14,15].  
Pero no son todo ventajas. Una limitación de su uso es que los estudiantes han 
de dedicar muchas horas de trabajo [16], por lo que no es un recurso que se pueda 
utilizar constantemente. 
 
1.3 Propósito.  
 El objeto de esta red es el de demostrar que la elaboración de ejercicios de 
autoevaluación, diseñados por los estudiantes y supervisados por ellos mismos, mejora 
los resultados académicos y genera una actitud proactiva hacia la asignatura.  
Con esta red se pretende también contribuir a la mejora de las habilidades 
comunicativas de los estudiantes, en especial la comunicación escrita,  y con este 
propósito se les insistió en numerosas ocasiones en que debían revisar de forma 
minuciosa la redacción y la ortografía de las cuestiones antes de pasarlas para la 
revisión por pares. Se les estimula a que cuiden su ortografía, a que traten de expresar 
correctamente tanto lo que preguntan como las opciones que dan como posibles 
respuestas. El objetivo es que éstas sean lo más cerradas y coherentes posibles y que se 
entiendan a la primera lectura. 
Además, gracias al desarrollo de este proyecto se han conseguido cinco 
colecciones de ejercicios tipo test (uno por cada una de las asignaturas en las que se ha 
aplicado) que pueden servir como recurso del profesorado o como herramienta de ayuda 
al estudio a través de la Web, y que son de utilidad tanto para ésta como para las 
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siguientes promociones. Los programas informáticos y las Webs que se han generado 
quedarán en el repositorio de los centros en los que se imparten cada uno de los 
estudios, disponibles bajo licencia de libre distribución Creative Commons, pero 
registradas en el Registro de la Propiedad Intelectual a nombre de los autores 




2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
Esta experiencia se ha llevado a cabo con estudiantes de diferentes titulaciones 
relacionadas con las ciencias de la salud, tanto en niveles educativos universitarios 
como en no universitarios.  
 













Principios de Patología y Farmacología 
Ocular, 3º Diplomatura de Ótica y 
Optometría (UA) 
50 23 20 7 
Farmacología. 2º Grado de Óptica y 
Optometría (UA) 
57 26 28 3 
CFGS Salud Ambiental  
(Formación profesional de grado superior) 
21 12 6 3 
CFGS Laboratorio de Diagnóstico Clínico 
(Formación profesional de grado superior)  
30 (11+14)(*) 4 1 
CFGM Técnicos en Cuidados Auxiliares 
de Enfermería  
(Formación profesional de grado medio) 
34 18 13 3 
Tabla 1: Grupos en los que se llevó a cabo la experimentación y número de estudiantes que formó parte del grupo 
de experimentación y del grupo control.  
(*) En el CFGS Laboratorio de Diagnóstico Clínico, como no había grupo control, se dividieron a los voluntarios en 
dos subgrupos que harían el mismo trabajo para dos asignaturas diferentes: 11 en el módulo “Fundamentos y 
técnicas de análisis hematológico y citológico”, que fueron considerados como participantes, y 14 en el módulo 





Todos los participantes fueron voluntarios, a los que se les advirtió de que no 
obtendrían ninguna gratificación en la nota, ni les serviría como una calificación en su 
evaluación continua. 
Una vez acabado el proyecto, la colección de actividades, ya programadas en Web, 
quedó a disposición de todos los estudiantes del grupo, sin distinguir entre participantes 
y no participantes. En unos casos se envió por mail, en otros se empleó como ejercicios 
de repaso en clase y en otros se colgó en Internet. 
 
2.2. Materiales 
Para la realización de las preguntas y para su supervisión, se puso como condición el 
que tan solo se utilizará el material docente de las clases teóricas (fotocopias, Webs de 
soporte, otros recursos electrónicos), puesto que en las instrucciones para los 
participantes se estableció como requisito que las pruebas debían poderse resolver 
recurriendo al mismo material didáctico que se utiliza para el estudio de la asignatura, 




Para la programación de la Web se utilizó el programa Hot Potatoes, que es un 
programa de autor cuya licencia permite el uso gratuito para entidades sin ánimo de 
lucro. En nuestro caso, los cinco grupos están en centros públicos. 
Para la comunicación entre profesores y estudiantes se realizaron reuniones 
periódicas, pero lo más frecuente fue el uso del correo electrónico. La comunicación 
con el grupo en los niveles no universitarios se llevó a cabo durante las sesiones 
lectivas. Para la comunicación de los miembros del grupo matriculado en el grado de 
óptica de la UA se utilizó la herramienta “trabajo en grupo” del Campus Virtual. Esta 
herramienta nos ha sorprendido por su eficacia y la sencillez con que se maneja. 
Además, el hecho de que envíe un mail instantáneo a los miembros del grupo permite 
que se pueda utilizar también como una lista de distribución para los participantes. 
La explotación estadística de los datos obtenidos se realizó mediante el paquete 







Para la formación de los grupos se aprovechó una clase presencial para presentar 
el proyecto y se ofertó a quienes libremente quisieran colaborar. El único requisito que 
se exigía era estar matriculado en alguna de las asignaturas. Se explicó que nos 
convenía que hubiera participantes, pero que tampoco interesaba que se unieran todos al 
proyecto, porque en ese caso, no habría grupo control y los resultados perderían validez 
estadística.  
Con los grupos de alumnos ya formados, se repartió el temario entre los 
participantes y se solicitó a cada uno de ellos que elaborara de cinco a siete preguntas 
sobre el tema que le había correspondido. En algunos casos, la agrupación se hizo 
directamente en grupos de tres estudiantes, en otros se dejó trabajar de forma individual, 
condicionado a que cada uno debía buscar libremente a sus dos revisores. Las preguntas 
debían ser de respuesta múltiple con tres a cinco opciones de respuesta -dependiendo 
del grupo- de las cuales sólo una debía ser correcta.  
Se dieron instrucciones para la redacción y diseño de las preguntas. Entre ellas 
destacar que las respuestas no debían contener mensajes relativos a su posición, como 
por ejemplo: “todas las anteriores son falsas”, o “la respuesta a y c son ciertas”. Esta 
limitación se debe a que las opciones de respuesta se presentan de forma aleatoria cada 
vez que se ejecuta el programa. En este caso, pierde el sentido hacer referencia a la 
posición de las respuestas. Se repartieron unas normas de estilo y se hizo especial 
énfasis en que las preguntas test debían contribuir al aprendizaje de la asignatura 
correspondiente, por lo que deben ser preguntas adecuadas al nivel de los alumnos, con 
respuestas claras y con una redacción que sea sencilla de entender por cualquier 
estudiante y que no diera lugar a una interpretación errónea de lo que se cuestionaba. En 
lo referente a las respuestas se hizo hincapié en que debían ser lo más cerradas posible y 
sencillas de entender, para que sólo una de ellas fuera claramente la correcta. 
Cada estudiante debía elaborar las preguntas test que le habían encomendado y 
después enviarlas a sus dos compañeros/as de grupo para su supervisión (peer review).  
La supervisión se basa en comprobar la corrección científica, ortográfica y 
gramatical de los ejercicios propuestos, así como la existencia de una y sólo una 
respuesta correcta y la adecuación al nivel de dificultad propio de ese grupo de 
estudiantes y de la asignatura.  
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Si los revisores encontraban alguna deficiencia o algún aspecto mejorable, se lo 
debían comunicar al autor/a de la pregunta correspondiente, para que llevara a cabo las 
modificaciones oportunas.  
Cuando los dos revisores daban el visto bueno a las preguntas, se enviaban al 
profesor/a responsable del tema con la firma de los tres (el autor/a y los verificadores). 
Una vez las preguntas estaban en poder del profesorado, se clasificaban por 
temas, y se revisaron en profundidad para encontrar los fallos que hayan pasado 
inadvertidos a los participantes y a los revisores.  
En los grupos de formación profesional, las preguntas, con los fallos marcados, 
eran devueltas a los estudiantes para que ellos mismos las corrijan y aprendan de sus 
errores. 
 Las preguntas ya clasificadas y comprobadas por el profesorado se utilizaron 
para programar los ejercicios en HTML mediante la herramienta JQuiz, del programa 
Hot Potatoes.  
La programación se realiza de tal manera que cuando se ejecuta la aplicación 
sólo se muestran 10 preguntas elegidas al azar entre todas las que hay en la base de 
datos. Las opciones de respuesta, también se muestran ordenadas al azar, en una 
distribución diferente cada vez, para evitar que se pueda memorizar la posición de la 
respuesta correcta.  
En la versión que se dio a los alumnos, además de la página con los ejercicios, se 
introdujo una portada Web para dar un acceso más sencillo e intuitivo a la aplicación. 
Esta portada contiene las indicaciones para la ejecución del programa, la identificación 
de los autores (estudiantes y profesores-coordinadores), los objetivos didácticos de la 
aplicación, el nombre del proyecto en el que se enmarca y la información sobre la 
licencia Creative Commons a la que nos acogemos (Reconocimiento-No comercial-
Compartir igual) [17]. 
El programa-Web ya creado se inscribe en el Registro de la Propiedad 
Intelectual a nombre de los coordinadores del proyecto, pero haciendo constar su 
condición de coordinador, atribuyendo la autoría a los estudiantes, cuyos nombres 
figuran en la portada del programa y en la del dossier que se entrega para documentar el 
registro.  
Una vez acreditada la propiedad intelectual, se cede bajo la licencia de libre 
distribución antes descrita.  
2687 
 
Las Webs ya creadas y las que aún no se han acabado, se dejan a disposición de 
los estudiantes, accesibles mediante una dirección URL. En todos los casos ya hay en 
circulación (como correo o como link a Internet) una versión beta del programa a 
disposición de los estudiantes, para que la utilicen y puedan aflorar los errores que 
hayan podido pasar inadvertidos o los que son atribuibles a fallos en la programación.  
Para el análisis estadístico se utilizaron las calificaciones obtenidas en los 
exámenes ordinarios de cada curso (parciales, controles, de evaluación). En todos los 
casos, los exámenes fueron iguales para todos los estudiantes, sin distinguir su grado de 
implicación en el proyecto. Los datos obtenidos se tabularon, separando cada uno en los 
dos sub-grupos a comparar: participantes y no-participantes (controles). 
 Respecto a la explotación estadística, para cada uno de los cinco grupos se 
calculó la diferencia entre las calificaciones obtenidas entre participantes y no 
participantes, antes y después de la experiencia. De forma previa de halló la normalidad 
de la distribución de las calificaciones mediante el estadístico de Kolmogorov-Smirnov 
y el de Shapiro-Wilk. En los casos en que la distribución cumplía con los criterios de 
normalidad, se consideró que la diferencia es significativa cuando así lo avalaba la 
prueba T de Student para muestras independientes, previo análisis de la igualdad de las 
varianzas mediante la prueba de Levene, estableciendo para todos los cálculos un nivel 
de significación p<0.05. Cuando los datos no cumplieron con los criterios de 
normalidad, se recurrió al análisis no-paramétrico. En este caso, se consideró que la 
diferencia es significativa si satisface las pruebas de Chi cuadrado y, además, el 




Los resultados confirman la hipótesis inicialmente planteada y demuestran que 
la experiencia ha permitido mejorar el rendimiento de los estudiantes sin que ello 
suponga un gran esfuerzo para el profesorado.  
Se parte de dos sub-poblaciones iguales (participantes y controles) y, tras la 
intervención, en los cinco grupos, el promedio de las calificaciones de los participantes 
fue superior al de los no participantes (Figura 1).  
Tal y como refleja la Tabla 2, en todos los casos el alumnado ha mejorado sus 
calificaciones en comparación con el grupo control, si bien, en dos de ellos, esta 
diferencia no llega a ser estadísticamente significativa (p>0,05). En este aspecto 
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conviene reseñar que los grupos tampoco son muy numerosos, lo que dificulta obtener 
conclusiones con robustez estadística. En el caso del módulo del Ciclo Formativo de 
Grado Medio, se observa que la mejora del rendimiento de los participantes se 
acompaña de un descenso de las calificaciones de los no participantes, lo que hace 
suponer la existencia de algún otro elemento que haya producido desmotivación del 
grupo control, o directamente algún sesgo en la selección no detectado antes de realizar 












de acabado el proyecto: 
 
Participa en 
el proyecto N Media (SD) 
Diferencia 
de 




Óptica y Optometría 
Sí 23 5,75 (1,50) 
N.S.  
6,18 (1,54) 1,15 
No 20 5,50 (1,51) 5,03 (1,51) (+22,9%) 
Grado en Óptica y 
Optometría 
Sí 26 5,72 (1,50) 
N.S. 
 4,90 (1,91) 
N.S. 
No 28 6,40 (1,53)  4,38 (1,71) 
CFGS Laboratorio de 
Diagnóstico Clínico 
Sí 11 6,75 (2,18) 
N.S.  
7,91 (1,64) 1,55 
No 14 6,13 (1,92) 6,36 (1,82) (+24,4%) 
CFGS Salud 
Ambiental 
Sí 12 5,49 (1,80) 
N.S. 
 6,04 (1,93) 
N.S. 
No 6 5,83 (1,66)  5,57 (2,32) 
CFGM Cuidados Aux. 
de Enfermería 
Sí 18 4,62 (2,35) 
N.S. 
 5,54 (2,50) 3.21 
(+138%) No 13 3,08 (1,64)  2,33 (1,57) 
Tabla 2: Resultado de la acción. Comparación de las medias de las calificaciones obtenidas entre participantes y no 
participantes del proyecto, antes y después de llevarse a cabo. 
 
El análisis “de visu” de los resultados obtenidos muestra que en algunos grupos 
ha mejorado la media en los exámenes posteriores a la experiencia, y sin embargo, en 
otros, ha empeorado. Este fenómeno lo atribuimos a la marcha normal del curso y a la 
diferente actitud del alumnado respecto a las asignaturas a lo largo del curso. En 
cualquier caso, los datos muestran que en todos los casos, una vez puesto en marcha el 
estudio, el grupo con el que se experimenta, obtiene mejores calificaciones (promedio) 




















Grado en Óptica y
Optometría
Diplomatura en Óptica y
Optometría
Estudiantes que participaron en el proyecto
Estudiantes que NO participaron en el proyecto               
 
Figura 1: Comparación de las medias de las calificaciones que obtuvieron los participantes y el resto de estudiantes 
antes y después de llevarse a cabo la experiencia.  
 
 
 Los resultados confirman la hipótesis de partida: Los estudiantes que han 
elaborado preguntas y que también han supervisado las de sus compañeros, mejoran su 
rendimiento académico.  
 
4. CONCLUSIONES 
La revisión por pares se confirma como una herramienta que ayuda al estudiante 
y que no supone un trabajo adicional para el profesorado puesto que los revisores 
eliminan y corrigen la mayor parte de los errores. Los resultados estadísticos y la 
opinión de estudiantes y profesores confirman que la experiencia ha sido de gran 
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utilidad y del gusto de sus participantes. Entre las cualidades positivas, podemos 
destacar: 
1. Esta actividad sirve para mejorar el rendimiento de los estudiantes, en especial 
de aquellos que se implican en el proyecto y que asumen con responsabilidad el 
papel de “review” de las preguntas de sus compañeros. 
2. De esta actividad se obtiene una aplicación informática que es de utilidad para 
todos los estudiantes y que se puede utilizar en cursos sucesivos y/o en otros 
centros educativos. A modo de ejemplo, mostramos aquí la Web ya disponible 
(en versión beta) con los ejercicios de Farmacología del Grado de Óptica y 
Optometría [http://web.ua.es/farmagite/farma-tests/]. El empleo de alguna de 
estas preguntas en los exámenes puede ser un elemento para fomentar el uso de 
esta aplicación en cursos sucesivos y aprovechar su potencial como elemento 
para la mejora docente. 
3. Relacionado con la anterior, la colección de preguntas tipo test que se obtiene, 
una vez ordenadas y clasificadas, pueden ser utilizada por el profesorado en 
formato texto, con múltiples aplicaciones, como ejercicios de clase, pruebas de 
evaluación continua, etc.  
4. La corrección de actividades que realiza el profesorado, no supone un esfuerzo 
excesivo por cuanto que los materiales ya vienen supervisados por dos 
estudiantes-revisores y, en consecuencia, contienen un número muy limitado de 
errores.  
5. El análisis de las preguntas que elaboran los estudiantes permite al profesorado 
evaluar su acción pedagógica, y permite poner de manifiesto las carencias 
formativas, en especial cuando se observan errores de concepto que pasan 
inadvertidos a los revisores, lo que permite realizar las correcciones oportunas 
durante el curso. 
Por lo que respecta al punto de vista de los estudiantes, esta iniciativa ha sido bien 
acogida y han participado con agrado, sin embargo, nos ha llamado la atención observar 
que los estudiantes tienden a plantear preguntas de mayor dificultad de la esperada y sus 
repuestas son más exigentes respecto al conocimiento de la materia 
Como aspecto negativo, lo peor valorado por los estudiantes ha sido el tiempo 
necesario para llevar a cabo la acción. Los estudiantes invierten tiempo para elaborar las 
preguntas y para supervisar las de los compañeros. Este tiempo invertido trabajando 
sobre el temario justifica la mejora de las calificaciones, pero sería excesivo si se 
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pretendiera realizar esta actividad en todas las asignaturas durante un mismo curso 
académico. Así pues, se recomienda su aplicación, por ser de utilidad, pero sólo de 
forma esporádica, cuando se considere que los estudiantes no van sobrecargados de 
trabajo.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
No se han encontrado grandes dificultades que merezcan ser reseñadas. Los 
problemas han venido por incumplimientos y retrasos en los plazos de entrega de las 
preguntas por algún estudiante. Estas demoras han traído consigo un ligero retraso para 
acabar el proyecto, lo que ha provocado que sólo una de las pruebas esté en la Web, 
mientras que las demás aún están en fase de programación y registro, si bien ya están 
elaboradas y listas para ser publicadas. 
Si continuamos con la iniciativa en cursos sucesivos, nos plantearemos la 
utilización de recursos Web 2.0 para mejorar el trabajo colaborativo, como el Moodle 
de la UA o los que ofrece Google de forma gratuita. Otra opción que se valora es la 
creación de una plataforma NING académica, que es de muy bajo precio y compatible 
con el objeto de esta investigación y de este tipo de experiencias. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
La experiencia ya se ha realizado y los resultados muestran que se puede llevar a 
cabo, sin problemas, con el beneplácito de los estudiantes, pero con una dedicación 
limitada por el tiempo. Los estudiantes han de trabajar todas las asignaturas y no 
solamente la nuestra.  
Por otra parte, se ha elaborado un material que conviene mantener y, a ser 
posible ampliar con los nuevos contenidos que se añadan en cursos sucesivos o con las 
aportaciones de nuevos estudiantes o profesores que se quieran sumar al proyecto. 
También es de destacar que la cooperación entre universidades y entre 
profesores es cada día mayor. Esta experiencia se puede presentar en el Foro 
Iberoamericano de Docencia de la Farmacología (http://web.ua.es/espaciosocialfarmacologia) 
para tratar de convertir este proyecto en una iniciativa internacional. 
En resumen, para aglutinar los diferentes puntos tratados en este apartado se 
proponen una serie de ideas para la mejora de este proyecto: 
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1. Mantener actualizados los tests, ampliarlos con más preguntas de más 
estudiantes y más profesores y eliminar aquellas que queden desfasadas con el 
tiempo. 
2. Introducir nuevas asignaturas de las mismas titulaciones con el fin de conseguir 
una colección completa de preguntas que abarquen todos los contenidos de todas 
las asignaturas de alguna titulación. 
3. Ampliar el proyecto a otros grupos, con más profesores, de más universidades, 
tratando de darle un carácter internacional a la iniciativa que, de forma 
simultanea, ayude a transmitir la idea de la universalidad que tienen las ciencias 
de la salud. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
 Esta red se proyectó para este curso, pero la idea se ha ido madurando a lo largo 
de las redes que hemos organizado en cursos anteriores. En concreto, esta red continúa 
con la tarea que se inició en la Red 1801 del curso 2009/10 ("Implementación de 
sistemas de evaluación de una asignatura en entorno J-click utilizando la plataforma 
Moodle-UA con implicación del alumnado para la propuesta de las actividades a 
realizar."), que fue origen de nuevas experiencias, proyectos (como este) y 
comunicaciones a congresos. 
 La idea es continuar en esta línea durante el curso que viene, tratando de 
involucrar a los estudiantes para que desarrollen más actividades asumiendo el rol del 
profesor.  
Entre las propuestas que se manejan destacan: 
 Creación de videos en los que los estudiantes enseñan -a su manera- algunas de 
las prácticas o procedimientos habituales de la asignatura correspondiente. 
 Creación de grupos de estudiantes inter-centros para la elaboración colaborativa 
de materiales didácticos o de más actividades de evaluación. 
 Internacionalización de proyecto a través de las redes sociales para tratar de 
involucrar a otros profesores en este tipo de proyectos y crear materiales 
conjuntos en lengua castellana o inglesa. 
 Fomentar la colaboración entre la Universidad y la Formación Profesional 
tratando de elaborar algún material colaborativo entre estudiantes de los dos 
niveles educativos, pero que les pueda reportar un beneficio en su formación y 
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En las titulaciones pertenecientes a la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas, el trabajo en equipo del 
alumnado puede presentar ciertas ventajas sobre el trabajo individual como medio para superar algunas 
carencias formativas (como es el caso, por ejemplo, de las dificultades para argumentar o para hablar en 
público) y, en consecuencia, favorece en mayor grado la adquisición de determinadas competencias. Este 
trabajo está orientado a analizar las técnicas de trabajo en equipo más útiles para la formación del alumno 
en este ámbito del conocimiento. Para ello, en primer lugar, se han individualizado algunos déficits de los 
estudiantes universitarios y se han puesto en relación con las competencias de las titulaciones de Ciencias 
Sociales y Jurídicas de la Universidad de Alicante. En segundo lugar, se han analizado los diferentes tipos 
de trabajo en grupo y la finalidad que se persigue con cada uno de ellos y, por último, se han estudiado las 
técnicas de trabajo cooperativo y colaborativo para poder seleccionar las que mejor se adaptan a la 
enseñanza en el ámbito de estas titulaciones. 
 
Palabras clave: Aprendizaje basado en competencias, carencias de los estudiantes universitarios, 




1.1. Cuestión planteada. 
En este trabajo se realiza un análisis teórico de la incidencia del trabajo en 
equipo sobre el rendimiento de los alumnos que se enfrentan a un aprendizaje basado en 
el dominio de competencias.  
 
1.2. Propósito. 
En el ámbito universitario, en el que se ha implantado el aprendizaje basado en 
competencias, se observa que los alumnos deben reunir ciertas condiciones de las que, 
sin embargo, muchos de ellos carecen. Por ello, a través de este estudio se pretende 
analizar cómo el trabajo en equipo puede constituir una eficaz herramienta para superar 
las deficiencias advertidas. Para ello, es necesario definir qué debe entenderse por 
competencia y estudiar las relaciones existentes entre este concepto y las deficiencias 
advertidas. Una vez hecho esto, procede no sólo identificar estas deficiencias, sino que 
además resultará imprescindible abordar el estudio de los principios básicos que rigen el 
trabajo en equipo, así como algunas de las técnicas que mejor se adaptan a la enseñanza 
superior. Todo ello con el ánimo de determinar en qué medida estas técnicas de trabajo 
pueden constituir un mecanismo útil para paliar las carencias detectadas en los 
estudiantes universitarios. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA. 
A) Aprendizaje basado en competencias y carencias de los estudiantes 
universitarios. 
Entendemos por competencias, siguiendo a Barriga Hernández (2004), el 
conjunto de habilidades que nos permiten hacer algo con un cierto nivel de excelencia o 
destreza (competencia como "saber hacer" que supera cierto nivel). Las competencias 
presuponen ciertos saberes (teóricos y prácticos) y actitudes, a los que llamaremos 
"requisitos de una competencia". De este modo, un alumno alcanza una competencia 
cuando adquiere esos saberes y actitudes. Y formar una competencia en los alumnos 
consiste en  realizar una actividad dirigida a desarrollar estos saberes y actitudes en el 
alumno, que –de nuevo siguiendo a Barriga Hernández- son los siguientes:  
a) Un saber conceptual (¿qué es x?).  
b) Un conjunto de actitudes favorables a x de las que depende en buena medida la 
motivación del alumno (¿por qué es útil, relevante, etc. hacer x?).  
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c) Un conjunto de reglas técnicas secuenciadas (el procedimiento para hacer x).  
d) La actividad de ejercitarse en hacer x, con el fin de adquirir la suficiente experiencia 
en x.  
e) la integración de los anteriores elementos. 
 De los requisitos o presupuestos del desarrollo de una competencia, a) y c) 
consisten en la transmisión/aprendizaje de conocimientos (de tipo conceptual el primero 
y práctico o técnico el segundo), b) consiste en la transmisión/aprendizaje de actitudes 
motivadoras y d) y e) son el proceso por el cual una técnica se convierte en arte, esto es, 
el proceso por el cual se alcanza el nivel de excelencia o destreza necesario para hablar 
de una competencia. 
 Junto con la noción de "competencia" hemos de precisar también la noción de 
"carencia". Entenderemos "carencia" como las dificultades que tienen los alumnos para 
adquirir los "requisitos de una competencia". Pues bien, las dificultades o carencias que 
presentan nuestros estudiantes pueden clasificarse según a cuál de los requisitos para el 
desarrollo de una competencia afecten: 
a) Dificultades relacionadas con la adquisición de conocimientos conceptuales o 
prácticos. Básicamente, son problemas relacionados con la comprensión de textos y/o 
exposiciones orales, causantes, a su vez, de las dificultades que muestran muchos 
estudiantes para sintetizar un texto, destacando sus aspectos más relevantes, o para 
redactar: problemas terminológicos (escaso vocabulario, aunque no sea técnico y falta 
de costumbre de consultar en el diccionario); comprensión fragmentaria (suelen tener 
dificultades para ver la relación entre las distintas partes de un texto o exposición, lo que 
impide que algunos alumnos puedan hacer un buen resumen y acaben copiando 
literalmente párrafos casi al azar); dificultades para identificar la información más 
relevante del texto o exposición; dificultades para detectar las incoherencias en la 
interpretación de un texto o exposición; dificultades para relacionar el contenido del 
texto o exposición con sus conocimientos previos (disociación entre los contenidos y su 
experiencia personal) y, por último, falta de reconocimiento de sus carencias (no suelen 
ser capaces de darse cuenta de sus problemas de comprensión).  
b) Dificultades relacionadas con la motivación o adquisición de actitudes positivas. 
Mientras que muchos profesores universitarios se suelen escudar diciendo que su misión 
no es la de "enseñar a comprender" o "enseñar a sintetizar", los problemas relacionados 
con la falta de motivación hacia los conocimientos que están tratando de enseñar son en 
un mayor grado responsabilidad directa (aunque no exclusiva) suya.  
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 Algunas cuestiones que deben tenerse en cuenta para conseguir la motivación de 
los estudiantes (que podríamos llamar "variables de la motivación") son las siguientes:  
(1) La selección y el modo de presentación de los contenidos: (a) el profesor debe hacer 
un esfuerzo para conectar los contenidos que pretende transmitir con experiencias 
personales de los alumnos o temas de actualidad y (b) el profesor debe mostrar la 
relevancia práctica de los contenidos que quiere transmitir. 
(2) El uso de un método adecuado: (a) un método participativo, que exija una actividad 
del alumno (no la recepción pasiva de conocimientos) incrementa la motivación (y 
probablemente, además, es más eficaz para la fijación de los contenidos en el alumno); 
(b) dicho método puede incluir la elaboración y búsqueda de contenidos por parte del 
propio alumno (de manera que la intervención en el proceso del propio alumno no se 
limite a las actividades en el aula) y (c) la propia figura del profesor parece tener un 
papel importante en la motivación de los alumnos. En efecto, es importante que el 
profesor sea diestro en la competencia que pretende enseñar y parece importante 
encontrar un equilibrio ente la confianza que inspira (por ejemplo, para consultar 
problemas o dudas) y el respeto que inspira (que debe estar basado en la auctoritas, 
entendida como respeto intelectual, y no como intimidación o capacidad de sanción). 
 En relación con estas "variables de la motivación", entendemos que las carencias 
de los estudiantes son las siguientes:  
Respecto de (1) (la presentación y selección de los contenidos), un problema que 
se le presenta al profesor es la falta de información que tienen muchos alumnos sobre 
asuntos públicos y de relevancia social, lo que hace difícil conectar los conocimientos 
que desea transmitir con esos problemas relevantes. Ese desconocimiento no es 
provocado, además, por una dificultad de acceso a la información, sino por desinterés. 
La otra vía -conectar los conocimientos, no con problemas de la sociedad, sino con 
experiencias personales de los propios alumnos-, tampoco es fácil (muchas veces por 
falta de suficientes y variadas experiencias personales).  
Respecto de (2) (conseguir que el método sea realmente participativo) las 
carencias de los estudiantes son, entre otras, las siguientes: (a) las derivadas de la 
comprensión lectora o de una exposición oral; (b) si han de elaborar contenidos, se les 
plantean con frecuencia problemas de conocimiento de fuentes o falta de técnicas de 
búsqueda de información; (c) desconocimiento de técnicas de exposición oral y (d) 
dificultades de redacción y de expresión e insuficiencia de vocabulario. 
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c) Dificultades relacionadas con la adquisición de experiencia/destreza/excelencia. 
Para adquirir destreza es necesario ejercitarse en la técnica e integrar conocimientos 
(fundamentos) y práctica. Sería necesario comprender los principios integradores que 
hay detrás de las reglas técnicas o procedimentales que, como hemos visto, constituyen 
uno de los requisitos de una competencia. La comprensión de esos principios debe 
permitir evitar tanto el formalismo (fetichismo de las reglas, esto es, seguimiento de las 
mismas sin entender su propósito) como el casuismo (que lleva a una improvisación de 
métodos o desprecio de las reglas técnicas).  
 Algunos problemas para alcanzar un suficiente nivel de destreza pueden ser: a) 
todos los anteriores (puesto que las carencias y dificultades tienen carácter acumulativo 
o secuencial); b) falta de motivación: la falta de motivación repercute (negativamente) 
en el nivel de exigencia del alumno hacia sí mismo, lo que a su vez es una condición 
importante para alcanzar la suficiente destreza o c) falta de modelos: con frecuencia, el 
profesor sabe explicar cómo se hace una determinada actividad, pero no sabe hacerla él 
mismo con un suficiente nivel de destreza (por ejemplo, se puede ser profesor de 
argumentación jurídica sin ser bueno argumentando). 
B) ¿Qué es el trabajo en equipo? 
El trabajo en equipo se presenta a menudo como un mecanismo eficaz para 
superar las carencias que acabamos de señalar y favorecer, con ello, el aprendizaje 
basado en competencias. En la literatura sobre este tema, se suele distinguir entre el 
trabajo cooperativo y el trabajo colaborativo en atención al tipo de interacción que se da 
entre los estudiantes y el rol asumido por el profesor (Moral Santaella, Rodríguez 
Entrena y Romero López, 2009). En particular, la diferencia esencial radicaría en la 
estructuración del equipo y de las tareas individuales de cada uno de sus miembros (a 
cargo del profesor en el caso del trabajo colaborativo y a cargo del propio equipo en el 
trabajo cooperativo). No obstante, a los efectos de nuestro trabajo, consideramos que lo 
relevante no es tanto distinguir entre ambos tipos de aprendizaje, sino incidir en los 
beneficios del trabajo en equipo en general, pues, según el objetivo perseguido en cada 
caso, éste se diseñará con un enfoque más cercano a la colaboración o a la cooperación. 
Por ello, en lugar de tratar de establecer una distinción al detalle entre uno y otro tipo de 
trabajo en equipo, partiremos de un concepto deliberadamente muy general de “trabajo 
en equipo” en el que tengan cabida ambos tipos de enfoques metodológicos. Partiendo 
de esta consideración, consideramos que el trabajo en equipo es el que involucra a 
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varios alumnos que interactúan de la manera diseñada por el profesor para lograr un 
objetivo común de aprendizaje
1
.  
C) ¿Cómo se incorpora el trabajo en equipo a la metodología docente? Principios 
para que el trabajo en equipo sea eficaz. 
Al planificar y proponer a los alumnos una actividad para realizar en equipo, es 
conveniente que el docente tome en consideración determinados principios relativos, en 
primer lugar, al diseño de la tarea que debe realizar el equipo (Johnson, Johnson y 
Holubec, 1999) y, en segundo lugar, a la información que los alumnos deben recibir 
para poder llevarla a cabo con éxito (Moral Santaella, et. alt, 2009).  
a) El diseño de la tarea. Al diseñar la actividad que el equipo tiene que desarrollar, y 
en función de la misma, el profesor debe tomar ciertas decisiones sobre determinados 
aspectos: 
a’) La composición del equipo. Los equipos (formales o informales2), pueden crearse 
tomando en consideración circunstancias tales como las habilidades, los conocimientos 
o las afinidades de sus miembros (desde este punto de vista, los equipos pueden ser 
heterogéneos u homogéneos). Aunque la formación deliberada de uno u otro puede 
conllevar ciertas ventajas para lograr una mayor eficacia del trabajo en equipo
3
, en la 
enseñanza universitaria frecuentemente se presentan grandes dificultades para llegar a 
conocer al detalle este tipo de datos, por lo que, en estos casos, consideramos 
igualmente válida la selección de los miembros del equipo al azar, que presenta la 
ventaja de recrear de manera más realista un entorno profesional (Morera, Climent, 
Iborra y Atienza, 2008)
4
. 
b’) La interdependencia de los miembros del equipo y la responsabilidad individual. La 
interdependencia implica que cada estudiante es responsable del resultado final y, al 
mismo tiempo, depende de los demás integrantes del equipo para alcanzar el resultado. 
Una manera de lograr esta interdependencia es subdividir la tarea en subtareas 
(asignación de roles a todos los integrantes del equipo), de modo que cada estudiante se 
ocupe de una de ellas y, por tanto, el trabajo de todos sea necesario para tener éxito
5
. 
Así se favorece el trabajo de todos: el equipo consigue el objetivo si y sólo si cada uno 
de sus miembros realiza su tarea, lo que, a su vez, fomenta la responsabilidad individual 
de sus integrantes.  
c’) La interacción. El procedimiento para la realización de la tarea debe incluir 
actividades que requieran la interacción de los miembros del equipo (reuniones 
preparatorias, de intercambio de ideas, de discusión, etc.). 
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d’) Tanto si el resultado de la actividad debía ser presentado en clase como si no, es 
conveniente que el grupo informe brevemente al resto de la clase acerca de cómo han 
trabajado y qué aspectos del trabajo en equipo han funcionado bien, así como de las 
dificultades que han encontrado, de modo que puedan resolverse para trabajos en grupo 
en el futuro (Slavin, 1990). 
e’) Evaluación de la tarea6. 
b) La información a los alumnos. Una vez diseñada la actividad, el profesor debe 
informar a los alumnos acerca de las siguientes cuestiones: 
a’) La tarea a realizar y su relevancia. Antes de comenzar la tarea, los alumnos deben 
tener clara la actividad que tienen que desarrollar y el objetivo que deben alcanzar (lo 
que se espera que el grupo haga), así como la relevancia que la misma tiene en el 
contexto de la asignatura en la que la realizarán (objetivos y competencias). Con ello se 
posibilita que los estudiantes se impliquen en mayor medida en el logro del objetivo y, 
con ello, favorezcan el buen funcionamiento del equipo. 
b’)  Metodología de trabajo y asignación de roles. Es necesario que conozcan al detalle 
los distintos pasos a seguir para completar la tarea (tanto en equipo como 
individualmente). 
c’) Evaluación. Los alumnos deben conocer cómo será evaluado, tanto el resultado del 
trabajo en equipo (evaluación del equipo) como su participación individual en el mismo 
(evaluación individual).  
Conviene tener en cuenta que el éxito de este tipo de actividades no depende 
exclusivamente de los dos factores señalados. Hay otros que, a diferencia de estos, están 
fuera del ámbito de influencia del docente y pueden frustrar sus esfuerzos para diseñar y 
poner en práctica este tipo de estrategias. Es el caso, por ejemplo, de la masificación de 
las aulas, lo que obliga a incrementar el número de alumnos por equipo y dificulta su 
funcionamiento, a lo que hay que sumar que la evaluación de los resultados se vuelve 
prácticamente inabarcable para el profesor, que tiene que asumir, además, otras tareas 
docentes, investigadoras y de gestión universitaria
7
. Otro obstáculo con el que se suele 
contar es la disposición de los pupitres en las aulas universitarias, que dificulta la 
organización de la clase en equipos de trabajo y la interacción de los alumnos cuando 
los equipos tienen más de cuatro integrantes.  
D) ¿Cómo evaluar el trabajo en equipo? 
El buen funcionamiento del trabajo en equipo depende de la evaluación 
individual de sus miembros y del conocimiento por parte del profesor de cómo ha 
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funcionado el grupo en su conjunto (Slavin, 1990). En efecto, si sólo se evalúa el 
trabajo final del equipo y la calificación se atribuye por igual a todos sus miembros, se 
corre el riesgo de que algún alumno no se implique en la realización de la tarea y se 
beneficie de una calificación que no refleja su trabajo. Por tanto, conviene combinar la 
evaluación del equipo (a partir de la actividad desarrollada: dossier, presentación 
multimedia, informe, etc.) con la evaluación individual de sus miembros (mediante 
algún tipo de prueba objetiva que permita comprobar los conocimientos del alumno 
sobre el tema trabajado). 
Por último, hay que destacar que, siendo el trabajo en equipo una competencia 
en sí mismo considerado y, al mismo tiempo, un instrumento para el logro de otras 
competencias, es preciso que la evaluación del trabajo realizado vaya acompañada de 
una evaluación de la experiencia de aprendizaje en equipo, lo que puede realizarse a 
partir de un cuestionario estandarizado en el que los alumnos reflejen los datos más 
relevantes para determinar si el funcionamiento del grupo ha sido el esperado. Sería 
conveniente que tales cuestionarios incluyesen preguntas relativas a la valoración del 
resto de miembros del equipo (coevaluación), permitiendo así una evaluación individual 
de cada uno de los miembros del grupo también en este segundo aspecto relativo a las 
habilidades desarrolladas en relación con el trabajo en equipo (Jiménez Valverde, 
2006). 
El logro del objetivo propuesto por el profesor puede suponer, además, que el 
grupo alcance algún tipo de recompensa que favorezca una mayor implicación de sus 
miembros para su consecución. Este refuerzo puede ser, incluso, de carácter 
competitivo, de modo que en caso de existir varios grupos de trabajo, sólo uno o 
algunos de ellos puedan alcanzarlo. Su obtención puede ser interdependiente (cuando 
está en función de las recompensas individuales logradas por el aprendizaje individual) 
o dependiente (cuando se evalúa exclusivamente al grupo y, en función del resultado 
global, se alcanza o no la recompensa)
8
.  
E) Algunas técnicas de trabajo en equipo para estudiantes universitarios. 
 Partiendo de los principios en los que, como hemos visto, se debe sustentar el 
trabajo en equipo, hemos seleccionado algunas de las técnicas que consideramos que 
están entre las que se adaptan mejor a la enseñanza universitaria. Todas ellas pueden 
fomentar en mayor medida que otras la interdependencia, la interacción entre los 
alumnos y la responsabilidad individual.  
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Para exponerlas, hemos distinguido entre las diseñadas para trabajar en equipo 
fuera de clase (aunque sus resultados puedan exponerse ante el resto de compañeros) y 
las que se ponen en práctica en clase en presencia del profesor y del resto de equipos.  
1. Técnicas especialmente diseñadas para trabajar en equipo fuera del aula. 
1.1. Técnica del Rompecabezas, Jigsaw o Puzzle
9
.  
Composición de los equipos: 5 ó 6 alumnos.  
Secuencia de aprendizaje: El tema objeto de estudio se divide en tantas partes como 
alumnos integren el grupo con la finalidad de formar, a su vez, “grupos de expertos” de 
cada uno de los subtemas (expertos de cada subtema de cada uno de los equipos), de 
manera que los expertos de cada grupo, al finalizar el tiempo individual para estudiar y 
preparar la información relativa al subtema que se les haya asignado, deberán reunirse 
con los expertos en ese mismo subtema de los demás grupos para debatir, comentar y 
preparar un documento informativo que deberán explicar al resto de sus compañeros de 
equipo.  
 




Composición de los equipos: 4 ó 5 alumnos. 
Secuencia de aprendizaje: El equipo trabaja sobre un material entregado por el profesor, 
que previamente les ha proporcionado todas las explicaciones e informaciones 
necesarias sobre el mismo. Una vez que el grupo ha entendido y aprendido el material 
académico (para lo que dispone de un tiempo en el que puede recabar información 
adicional), el profesor realiza pruebas de evaluación individuales cuya puntuación se 
sumará y se traducirá en puntuaciones de equipo mediante un sistema denominado 
rendimiento por divisiones, según el cual la puntuación obtenida por cada estudiante se 
compara con las obtenidas anteriormente por el resto de compañeros, conservando la 




1.3. Grupos de Investigación
12
.  
Composición de los equipos: entre 3 y 6 alumnos. 
Secuencia de aprendizaje: el profesor plantea a los alumnos los temas que serán objeto 
de estudio y cada alumno podrá seleccionar el que más le interese, de tal manera que los 
equipos se formarán en atención a los temas de estudio y a los intereses manifestados 
por los alumnos. Una vez formado el equipo, serán los propios alumnos quienes se 
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encargarán de dividir las tareas, buscar la información, organizarla, sintetizarla, debatir 
los hallazgos, etc. Cada equipo deberá elaborar un informe final y explicar la 
investigación al resto de compañeros.  
Para algunos autores, se trata del método más complejo y del que mejor se adapta a 
la filosofía del aprendizaje cooperativo, por cuanto es el que ofrece una mayor 
autonomía a los estudiantes, que tienen que tomar muchas decisiones organizativas para 
llevar a cabo la tarea (Echeita y Martín, 1990). 
1.4. Técnica de casos o modelo de Harvard. 
Composición de los equipos: de 3 a 6 alumnos. 
Secuencia de aprendizaje: El equipo deberá analizar y encontrar soluciones a una 
situación hipotética o real presentada por el profesor mediante documentos, películas, 
etc. Se trata, pues, de profundizar en el estudio de un problema y resolverlo.  
El caso así planteado por el profesor debe reunir tres características (Fabra, 
1994): a) que sea real o posible y contenga una historia interesante, problemática y que 
admita una o varias soluciones; b) que promueva la empatía con los personajes centrales 
(que contenga situaciones próximas a los alumnos) y c) que les sirva de estímulo para 
reflexionar sobre él y tomar una postura. 
Una variante muy interesante de esta técnica es la conocida como técnica 
Pigors, en la que el profesor presenta el caso a los alumnos de manera sesgada, de modo 
que estos deben realizar preguntas pertinentes para obtener más información y poder 




2. Técnicas especialmente diseñadas para trabajar en equipo en el aula. 
Al igual que en el resto de técnicas descritas en el apartado anterior, las que a 
continuación se enuncian tratan de promover la interdependencia positiva, la 
responsabilidad individual, la igualdad de participación y –especialmente éstas-, la 




Composición de los equipos: 6 alumnos. 
Secuencia de aprendizaje: Como indica su denominación, se trata de lograr un debate 
activo de 6 minutos entre los 6 miembros del equipo a partir de una pregunta realizada 
por el profesor
15
. Los alumnos pueden recabar la información que necesiten consultando 
al profesor, a sus compañeros, utilizando textos, etc. 
2.2. Las estructuras de Kagan. 
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Se trata de un conjunto de múltiples técnicas de trabajo en equipo que reciben la 
denominación de estructuras porque no se configuran en atención a unos contenidos 
específicos, sino que, a partir de ellas, cual base sobre la que edificar diferentes tipos de 
construcciones, es posible crear diferentes tipos de aprendizajes. Al tratarse de 
secuencias didácticas desprovistas de contenido, según la materia que se pretenda 
trabajar, el profesor cambia la estructura –la técnica- y, con ello, las reglas de 
interacción entre los alumnos.  
Las estructuras diseñadas por Kagan son muy numerosas y pueden multiplicarse 
haciendo combinaciones entre ellas. Para este trabajo hemos seleccionado tres en 
atención a sus posibilidades de adaptación a la enseñanza universitaria, su versatilidad 
(que permite utilizarlas en relación con múltiples contenidos) y la similitud de los 
agrupamientos que son necesarios en las clases (4 alumnos), que facilitan la 
estructuración de la clase con criterios de Kagan para pasar con rapidez de actividades 
expositivas a trabajos cooperativos sencillos una vez que los alumnos han interiorizado 
el funcionamiento de estas técnicas mediante su ejercitación, lo que refuerza la 
productividad educativa de las clases.  
a) Estructura Roundrobin. 
Está pensada para que se dé una interacción del alumnado inmediatamente después de 
presentar el contenido reflexionando colectivamente en un tiempo tasado.  
Composición de los equipos: 4 alumnos por grupo numerados (cada alumno será un 
número del 1 al 4). Todo el curso estarán en el mismo orden para la realización de las 
prácticas. 
Secuencia de aprendizaje: El profesor explica un contenido concreto y proyecta una 
diapositiva con la pregunta a la que tienen que contestar y los cronómetros necesarios 
para medir los tiempos de cada fase. Antes de comenzar la actividad, tiene que leer la 
pregunta y explicar a los alumnos el trabajo a realizar, que consiste en llevar a cabo una 
reflexión individual durante unos minutos sobre la pregunta formulada que, una vez 
transcurrido el tiempo, deberá ponerse en común con el resto de compañeros. 
Asimismo, les indicará los tiempos de los que disponen en cada fase de la actividad (4 
minutos de reflexión personal, 4 de interacción por turnos y 2 minutos de puesta en 
común para consensuar una respuesta del equipo). 
Una vez desarrolladas las tres fases señaladas, un alumno de cada equipo 
(distinto cada vez que se haga esta actividad) actuará como portavoz y expondrá la 
respuesta de su equipo a la pregunta planteada, que se anotará en la pizarra. Cuando 
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todos los equipos han expuesto sus respuestas, se obtienen unas conclusiones que el 
equipo presenta al final de la actividad (o al terminar la práctica si se trata de una 
actividad intermedia) en unas hojas modelo (repartidas al inicio) en las que se recogen 
las respuestas individuales, las propuestas del grupo y las conclusiones generales, y que 
el profesor utilizará para la evaluación individual y de cada equipo.  
b) Estructura Cabezas numeradas. 
Composición de los equipos: 4 alumnos por grupo numerados (cada alumno será un 
número del 1 al 4). Todo el curso estarán en el mismo orden para la realización de las 
prácticas. 
Secuencia de aprendizaje: el profesor plantea una pregunta sobre el tema estudiado y los 
alumnos escriben la respuesta que consideran correcta en la hoja modelo (el tiempo del 
que disponen variará en atención a la dificultad o extensión de la contestación). Al 
acabar el tiempo de contestación individual, el profesor solicita que se reúnan los 
miembros del grupo para reflexionar sobre la pregunta durante un tiempo máximo de un 
minuto por alumno, reflejando la respuesta del equipo en la hoja modelo. Transcurrido 
el tiempo de debate, el profesor menciona un número del 1 al 4, de manera que el 
primer alumno de un equipo cuyo número coincida con el que ha seleccionado el 
profesor y se ofrezca a contestar la pregunta, podrá obtener un punto para su equipo si 
contesta correctamente. Finalmente, el profesor enuncia la respuesta correcta, que 
deberá recogerse igualmente en las hojas modelo. 
c) Estructura Cabezas emparejadas. 
Composición de los equipos: 4 alumnos por grupo numerados (cada alumno será un 
número del 1 al 4). Todo el curso estarán en el mismo orden para la realización de las 
prácticas. 
Secuencia de aprendizaje: el profesor plantea una cuestión que los estudiantes tienen 
que contestar individualmente en el tiempo del que dispongan. A continuación, cada 
alumno interactúa con el de al lado durante 1 minuto (30” cada uno) para discutir las 
respuestas y, seguidamente, con el compañero que tenga enfrente durante otro minuto
16
. 
Cuando se disponga de poco tiempo para realizar la actividad, se puede organizar la 
clase por parejas, fragmentando cada grupo en dos para realizar las actividades, de 
modo que cada pregunta se trabajaría en una sola fase. 
Al igual que en las estructuras anteriores, los alumnos dispondrán de unas hojas modelo 
en las que se recogerán las respuestas individuales, que se irá perfeccionando en 
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párrafos después de los sucesivos emparejamientos y con la puesta en común posterior 
(para facilitar la evaluación del profesor, cada fase se puede escribir de un color). 
 
3. CONCLUSIONES 
Las ventajas que podemos asignar a las técnicas de trabajo en equipo analizadas 
(o del tipo de las analizadas) son necesariamente muy generales y dependientes de 
ciertos factores. En todo caso, se trata de cualidades disposicionales que, por tanto, 
pueden aprovecharse si se dan ciertas circunstancias. En muchos casos, además, sería un 
error presentarlas como ventajas exclusivas de este tipo de trabajo (se puede llegar a 
ellas también a través del trabajo individual dadas ciertas condiciones).  
Normalmente las investigaciones que se refieren al trabajo en equipo suelen señalar 
una cantidad ingente de ventajas. Se dice así (Cuseo, 1996) que promueven la 
implicación activa del estudiante en el proceso de aprendizaje; maximizan el nivel de 
aprendizaje; facilitan la integración social, incrementan la capacidad crítica de los 
alumnos, desarrollan la capacidad de la comunicación oral y escrita, etc. La cuestión 
que debemos plantearnos es si realmente logran estos objetivos claramente valiosos, en 
qué medida y por qué estas técnicas pueden hacerlo. Para ello, empezaremos siguiendo 
la estrategia de conectar las características que presenta este tipo de trabajo con los 
déficits de los estudiantes anteriormente identificados e iremos determinando si presenta 
alguna ventaja para su superación. 
a) Ventajas relativas a las dificultades para la adquisición de conocimientos 
conceptuales o prácticos: 
1. No es de esperar que incremente mucho su vocabulario, pero sí quizás las 
posibilidades de que los estudiantes reconozcan entre ellos sus carencias con mayor 
facilidad que frente al profesor. 
2. Quizás el tener que trabajar en equipo haga que “rompan el hielo” a la hora de 
redactar textos o exponer oralmente, por lo que comienzan a ejercitarse; llevan a cabo 
un esfuerzo para ser comprendidos por sus compañeros (lo que exige necesariamente 
comprensión previa por su parte). 
b) Ventajas relativas a las dificultades relacionadas con la motivación/adquisición 
de actitudes positivas: 
1. Al promover la implicación activa del estudiante e incrementar su participación en las 
clases presenciales, puede implicar mayor atención por su parte. 
2. Facilita la incorporación de temas de su interés. 
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3. Genera oportunidades para conectar los contenidos con las experiencias de cada uno 
de ellos, por lo que las “experiencias” con las que cuentan se multiplican. 
c) Ventajas relativas a las dificultades para la adquisición de 
experiencia/destreza/excelencia: 
1. Puede implicar una mayor valoración del esfuerzo, al ser conscientes de las 
dificultades para adquirir la destreza necesaria. 
2. Puede ayudar a mostrar a los estudiantes modelos más cercanos (aunque también más 
“imperfectos”) que pueden ser vistos como más asequibles. 
Además de estas posibles ventajas, el trabajo en equipo puede presentar otras 
que, a diferencia de las anteriores, no necesariamente están conectadas con la 
adquisición de competencias específicas, sino generales, al incrementar la interacción 
entre los compañeros: por un lado, permite la preparación de los estudiantes como 
ciudadanos (sobre todo si los grupos son heterogéneos), llegando a ser calificado como 
“una pedagogía para la democracia”, pues promueve la integración, el diálogo, motiva a 
perseguir objetivos comunes, etc. y, por otro lado, desarrolla la propia capacidad de 
trabajo en equipo (que suele ser considerada una competencia general) y la capacidad de 
liderazgo. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS. 
La mayor dificultad estuvo en centrar los objetivos y estrategias del trabajo. 
Además, el hecho de haber sido un grupo formado por docentes de diferentes Facultades 
y Departamentos ha dificultado la posibilidad de reunirnos con una mayor frecuencia. 
Ello ha supuesto un mayor contacto a través del correo electrónico. 
En cuanto a las dificultades relacionadas con el objeto de estudio, creemos que 
las principales consisten en adaptar técnicas eficaces para el trabajo en grupo a los 
perfiles típicos de docencia universitaria. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA. 
Creemos que el desarrollo del trabajo planteado puede verse favorecido por el 
uso de herramientas como "Google Docs" y de medios tecnológicos como 






6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD. 
Es posible que el proyecto continúe –con parte o la totalidad de sus integrantes- 
en futuras ediciones del programa Redes para completar el estudio teórico realizado con 
un análisis empírico de la utilización de diversas técnicas de trabajo en equipo para los 
estudiantes. 
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 Algunos autores (por ejemplo, Cassany, 2004), considera que hay diferencias sustanciales entre un 
equipo y un grupo de trabajo basadas en que el  equipo ha recibido un entrenamiento para trabajar 
conjuntamente, mientras que un simple grupo requiere todavía un largo periodo de formación para 
convertirse en equipo. Diferencias que, sin embargo, no hemos mantenido por no considerarlas relevantes 
para los fines de este trabajo. 
2
 Siguiendo a Johnson, Johnson y Holubec (1999), los equipos formales serían los creados con la 
finalidad de llevar a cabo una tarea concreta -elaboración de un trabajo, una presentación, etc.-, mientras 
los equipos informales se crean como modo de organización del aula y para el desarrollo de actividades 
durante las clases, como complemento a la clase expositiva o de discusión y como método para lograr la 
interacción de los alumnos y la construcción a partir de ella de un aprendizaje significativo. 
3
 Aunque generalmente se considera que los grupos heterogéneos presentan más ventajas (Johnson y 
Johnson, 1993), la diversidad se puede traducir en conflictividad. Los grupos homogéneos son preferibles 
para abordar temas sensibles o que implican un fuerte componente valorativo pero, como contrapartida, 
presentan un menor intercambio de opiniones (Moral Santaella, et. alt., 2009) y, con ello, un menor 
desarrollo de la capacidad de argumentar y contraargumentar.  
4
 Si se producen problemas dentro del equipo, en atención al tipo de problema de que se trate y a la 
incapacidad del equipo para superarlo, el profesor puede cambiar a alguno o algunos de sus integrantes, al 
igual que cuando considere conveniente que los grupos vayan variando en su composición (cuando 
funcionan de manera prolongada en el tiempo y para realizar distintas actividades) para que los alumnos 
tengan diversas experiencias de trabajo en equipo. 
5
 La asignación de roles suele estar referida a la realización de la actividad para la que se creó el grupo 
(por ejemplo, obtener información sobre el tema, organizarla, resumirla, aplicarla a la resolución del caso, 
exponer los resultados en clase, etc.), pero también pueden asignarse tareas relativas a la selección, 
resumen y presentación al profesor de la información que les requiera sobre el funcionamiento del grupo. 
6
 Véase el apartado 4. 
7
 Como ejemplo práctico de ello, puede verse Mella Méndez, L. (2008).  
8
 León del Barco (2002). 
9
 Aronson, Blaney, Siles, Stepahn y Sanpp (1975), Aronson y colaboradores (1980) y Slavin (1980). 
10
 Slavin (1978).  
11
León del Barco, B. (2002) 
12
 Sholomo Sharan et. alt. (1988). 
13
 Fernández March, A. (s/f). 
14
 Philips, D. (1948). 
15
 Es posible, no obstante, cierta flexibilidad en cuanto al número de participantes en el equipo y al 
tiempo de debate, de modo que la técnica se pueda adaptar a las circunstancias concretas de la clase 
(Fernández March; León del Barco). 
16
 No hay fase de interacción del grupo (de los 4) aunque se podría incorporar si se considera conveniente 
haciendo un híbrido entre esta técnica y la de “cabezas numeradas”. 
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RESUM   
En la memòria s’analitzen  diverses experiències en centres educatius que treballen sobre projectes a 
l’aula i al centre. L’objectiu és mostrar bones pràctiques docents en l’àmbit del treball per projectes per 
tal de confirmar la validesa d’aquesta  metodologia d’aprenentatge que té la motivació de l’alumnat i la 
consideració  del professorat com acompanyant i coordinador del procés d’aprenentatge com els seus 
punts forts. En concret les experiències analitzades es desenvolupen a l’Escola Municipal Infantil Zona 
Nord d’Alcoi (Projecte Marina a jogaina), al CEIP Sant Vicent Ferrer d’Agullent (Projecte Astronautes), 
al Col·legi Rural Agrupat Mariola-Benicadell (Projecte Els carrers del poble), a l’IES Andreu Sempere 




Paraules clau: treball per projectes, metodologies d’aprenentatge, experiències didàctiques, escola oberta 
a l’entorn, aprenentatge significatiu 
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1. INTRODUCCIÓ  
1.1 Problema i revisió de la  literatura 
Quan parlem del Treball per Projectes, hem de buscar les seues arrels en els 
albors del segle XX, en el Constructivisme social que arreplegava les aportacions de 
Piaget, Vigotsky i  Brunner entre altres.  Autors com Decroly, Dewey, Kilpatrick, 
Vygotski, Ausubel, Freinet i conceptes com l’aprenentatge significatiu, la Zona de 
Desenrotllament Pròxim  (ZDP), aprenentatges globalitzats, contextualització, 
transversalitat, coneixements previs, motivació, aprendre a aprendre, aprenentatge 
cooperatiu i tants altres són els referents psicopedagògics. 
Amb el pas inexorable del temps i amb la tasca diària a l’escola amb els xiquets i 
les xiquetes, hem descobert que possiblement els referent esmentats abans (i sense 
menysprear en absolut el seu treball sinó tot el contrari, reconeixent tant com feren) no 
inventaren res de nou sinó que tan sols observaren i contemplaren el que ocorre en la 
vida, el que fan els nostres xiquets i xiquetes a l’escola de la vida des de que el món és 
món, abans que l’escola sorgira com a institució. 
Els nostres xiquets i xiquetes aprenen malgrat nosaltres, i si som capaços de 
guardar silenci i escoltar-los aprendrem també nosaltres.  Per què?, doncs perquè a 
l’escola de la vida els aprenentatges no són esbiaixats (ara matemàtiques, ara 
coneixement del medi, ara castellà, etc) són globals, contextualitzats, transversals i 
necessiten de la cooperació. 
Efectivament, l’ús del treball per projectes a l’aula no és un concepte nou i molts 
docents utilitzen els projectes de manera habitual. Els principals motius són que 
l’aprenentatge per projectes estimula una major participació de l’alumnat, utilitza un 
enfocament interdisciplinari i estimula l’aprenentatge cooperatiu. 
 
1.2 Propòsit 
Podem dir que el treball per projectes és una proposta educativa interdisciplinar 
que comporta el treball d’un tema mitjançant uns metodologia globalitzada emmarcada 
en la teoria constructivista de l’aprenentatge. 
Com ja hem assenyalat, el treball per projectes promou la metodologia 
d’aprendre a aprendre i ensenyar a pensar, és a dir, instrueix l’alumnat mentre li permet 
ser el creador dels seus propis aprenentatges. Per tant: 
 
• Promou el pensament crític i la reflexió. 
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• Permet l’aprenentatge cooperatiu, fomenta valors com el respecte i la 
tolerància i afavoreix la comunicació i les habilitats socials. 
• Afavoreix la participació de la família. 
• Potencia l’autonomia personal. 
• Fomenta l’aprenentatge d’estratègies per resoldre problemes. 
 
De manera molt resumida, podem dir que per a treballar per projectes hem de: 
• Triar un tema que es considere motivador i engrescador per a l’alumnat i partir 
dels seus coneixements previs, siguen o no correctes. 
• Decidir, entre tots i totes, els punts que volem treballar sobre el tema, és a dir, 
tenir en compte els interessos dels xiquets i de les xiquetes així com les seues 
inquietuds (el mestre o la mestre dirigeix la conversa per tal que les decisions 
s’ajusten al que considera que l’alumnat ha d’assolir). 
• L’alumnat és el protagonista del procés d’aprenentatge i, com a tal, té un paper 
actiu: ha de plantejar hipòtesis, cercar la informació, reflexionar, etc. 
• Promoure el treball cooperatiu, tant en petit com en gran  grup. 
• L’alumnat és conscient de tots els conceptes que ha assolit al llarg del procés i 
així ho verbalitza. 
 
 
2. METODOLOGIA  
La metodologia que hem utilitzar es basa en l’anàlisi de casos pràctics 
mitjançant els quals volem mostrar el treball que es realitza en diferents centres a 
diferents etapes educatives des de l’educació obligatòria fins l’educació no obligatòria 
però reglada. Es tracta d’experiències desenvolupades a centres educatius públics que 
abasten des de l’escola infantil del primer cicle (0 a 3 anys) no obligatòria, un CEIP del 
segon cicle d’educació infantil (3-6 anys), no obligatòria i gratuïta, un CRA (3 a 12 
anys) on es coordinen diferents centres, un IES d’educació secundària i batxillerat (12 a 
18 anys) obligatòria i no obligatòria, finalitzant amb un CIP de FP en educació 
secundària i educació superior (16 anys endavant).  
 
La primera experiència que volem comentar és el Projecte Marina a Jogaina que 




 Les mestres d’aquesta escola infantil fa temps que observen que els xiquets cada 
vegada fan menys cas dels joguets que hi ha a l'escola perquè a casa també tenen de tot 
(convé recordar que per als xiquets i les xiquetes la manipulació d'objectes és una forma 
de coneixement i quan ja els tenen massa vistos no els fan cas). Allò que més els crida 
l'atenció són coses com el paperet que cau a terra, la interacció amb  l'adult (que  els 
parle, els cante, els balle o senzillament que els mire i els reconega amb un somriure). 
Amb ocasió d'haver vist la pel·lícula Toy Story 3, es va poder plantejar la relació entre 
els xiquets de les classes d'un any i els joguets (com els xuplen, els llancen, com juguen 
amb ells, etc) per redescobrir l'ús que fem dels materials i reflexionar al voltant dels 
joguets. 
 El principal objectiu era “acompanyar als xiquets en el seu procés de 
creixement, estar al seu costat, preparant l’ambient, cobrint totes les seues necessitats i 
ajudant-los a ser capaços per ells mateixos de descobrir el mon que els envolta”, per tal 
que els xiquetes i les xiquetes puguen: 
• Descobrir el seu propi cos, persones i objectes mes pròxims. 
• Observar, explorar l’entorn immediat amb una actitud de curiositat. 
• Descobrir i conèixer les costums i les tradicions del nostre poble (Nadal, 
Carnestoltes, Pascua, Festes de Sant Jordi, Dia el Ros, etc). 
 
 Per aconseguir el seu objectiu, el projecte utilitza uns personatges protagonistes 
que responen a les tres àrees de coneixement en Educació Infantil. A continuació 
presentem alguns personatges. 
Marina   i   Perot (Coneixement de si mateix).   El xiquet i la 
xiqueta són els  protagonistes de tot el procés d'aprenentatge. Conéixer el 
seu cos,  les possibilitats de moviment. Identificar les sensacions i les 
emocions. Marina és una nina, amb el seu armari de roba, amb ella 
aprenem les parts del cos i parlem de tot el vocabulari  relacionat amb la 
roba,  el canvi de temps, quan fa fred, quan plou, així com el canvi d'activitat. 
 
 Perot és un peluix molt sensible, amb la seua relació amb Marina, 
treballem les emocions i sentiments (pena, por, gelosia, alegria, necessitat de 
besets i abraçades). Importància de l'afectivitat. 
Xiulet (Coneixement de l'entorn social i natural). L'escola, el barri,  els 
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arbres del pati, les festes i les tradicions, la granja. Xiulet és un tren que portarà  Marina 
a tots els llocs, a més de ser un bon amic, va mostrant-li tot l'entorn, parlant-li dels 
colors de la tardor, del betlem de Tirisiti i dels Reis,  del fred de l'hivern, dels animalets, 
del cel, dels cotxes i avions, dels animals de la granja. 
El Tio Toni (Àrea de comunicació i representació):   Els llenguatges, 
les eines que tenim per a comunicar-nos.   La parla, els gestos, el moviment, la 
música, la plàstica, les matemàtiques. El Tio Toni té un taller on tot és 
possible,  Xiulet viu allí amb ell, li demana vagons per anar amb Marina i amb 
Perot a descobrir el món. Al taller de Toni hi ha de tot, pasteta de pa, pintures i 
pinzells, ferraments, etc. 
Xesco. Dins de l'àrea de comunicació la música ocupa un protagonisme especial 
en l'escola infantil. Es passen el dia cantant (per dir-se bon dia, per 
desplaçar-nos per les rampes, per anar a dinar, per rentar-nos les mans, 
quan plou, quan fa sol, cançons de tardor, cançons de Nadal, d'animals... a 
tot hora i per qualsevol motiu canten. A més a més, el ritme i el ball també 
són molt importants per al coneixement del nostre cos, els moviments i l'expressió de 
sentiments d'alegria, de diversió. Per tot açò i molt més van inventar un personatge que 
representa  la música.  
 Amb ell, a més de passar-ho d'allò més bé, aprenen a distingir sons 
d'instruments. (discriminació auditiva), noms d'instruments (vocabulari), aprenem a fer 
ritmes, inventem instruments nous (reciclatge), ballen, etc. 
 A més a més, hi ha altres personatges com els iais Teresa i Miquel que 
representen la tradició. 
 El projecte Els astronautes es va realitzar a Infantil 4 anys al CEIP Sant Vicent 
Ferrer d’Agullent (València) durant el primer i segon trimestre del curs passat. Les 
mestres d’infantil treballen per projectes des de fa temps i aquesta està molt assolida. 
 
 A continuació presentem com es treballa el projecte Els astronautes amb els 
xiquets i les xiquetes de 4 anys del Col·legi Sant Vicent d’Agullent (a la taula adjunt 
només s’inclouen els objectius, els continguts i la metodologia del primer trimestre): 
OBJECTIUS CONTINGUTS METODOLOGIA 
Decidir el tema del 





Evocar i expressar els 
coneixements previs dels 
astronautes 
 
- Evocació i expressió dels 
coneixements previs dels 
astronautes. 
- Respecte envers les 
aportacions dels companys. 
 
- Conversa amb el grup 
sobre les coses que 
sabem dels astronautes i 
elaboració d’una llista. 
- Dibuix d’un astronauta. 
Verbalitzar i concretar els 
interessos i inquietds 
sobre els astronautes 
- Elaboració d’una llista 
d’inquietuds i interessos i 
posterior tria consensuada. 
- Respecte al torn de paraula. 
 
- Conversa amb el grup 
sobre les coses que 
volem aprendre i fer un 
llistat. 
 
Millorar l’expressió i 
comprensió oral Ampliar 
el vocabulari mitjançant 
converses, contes, dites, 
cançons i poesies. 
- Vocabulari nou sobre el tema. 
- Poesia: El sol i la lluna. 
- Cançó: Els planetes i Jo vull 
ser un astronauta. 
- Pel·lícules: Planet 51. 
- Documental: Neil Armstrong a 
la Lluna. 
- Conversa sobre els 
astronautes. 
- Recitar el poema. 
- Cantar la cançó. 





d’informació sobre els 
astronautes cercat en 
diferents fonts amb 
l’ajuda de la família. 
- Aportació de material 
d’informació sobre els 
astronautes.  
- Conversa de la mestra 
amb els xiquets per 
orientar els alumnes 
sobre on poder cercar 
material. 
- Elaboració d’una carta 
als pares per demanar la 
seva participació. 
Reconèixer i identificar, 
de manera oral i escrita, 
les lletres de paraules 
relacionades amb els 
astronautes. 
- Reconeixement i identificació, 
de manera oral i escrita, de les 
lletres i del so de paraules 
relacionades amb el projecte. 
- Lectura i escriptura de 
paraules relacionades 
amb el projecte, i 
discriminació dels sons 
que les formen. 
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- Escriptura espontània de 
paraules relacionades 
amb els astronautes. 
Conèixer com van vestits 
els astronautes, com 
s’entrenen, com treballen. 
- Parts dels astronautes. 
- Noms d’astronautes: Pedro 
Duque i Neil Amstrong. 
- Titella de dit d’un astronauta 
- Cadira voladora. 
- Escriptura espontània: 
Pedro Duque i Neil 
Amstrong. 
- Fem un “fococall” dels 
astronautes. 
Adonar-se del que 
significa la gravetat 
- Gravetat. 
- Newton. 
- Juguem a flotar i a 
veure com cauen les 
coses a terra. 
Conèixer les parts del coet 
i com viatgen a l’espai. 
- parts del coet. 
- elaboració d’un coet amb un 
roll de paper higiènic. 
- fem un coet gran (saturn 
v) 
- escriptura de les parts 
del coet. 
- suma de coets. 
- compte enrere:  
5,4,3,2,1,0 
Conèixer i identificar les 
diferents  constel·lacions. 
- Identificació de les 
constel·lacions: Pegaso, 
Casiopea, Osa major i Osa 
menor. 
- Dibuix lliure de 
constel·lacions. 




grafomotricitat amb les 
constel·lacions 
Conèixer vocabulari bàsic 
del projecte treballat. 
- Aprenentatge del vocabulari 
espacial: meteorit, cometa, 
estels, satèl·lit, planetes, 
galàxia, constel·lacions. 
- Escriptura espontània de 
tot el vocabulari 
relacionat amb els 




         
 
 
El projecte Els carrers del poble ha estat realitzat pels mestres Lluis Vega i 
Ezequiel Biosca a l’aula d’Educació Infantil de l’aulari de Gaianes del CRA Mariola-
Benicadell (Col·legi Rural Agrupat. Aularis: Alfafara, Agres i Gaianes). La singularitat 
d’aquest centres és que està format per tres aularis situats en tres pobles diferents: 
Agres, Alfafara i Gaianes. L’aulari d’Alfafara té 36 xiquets, l’aulari d’Agres 31 xiquets 
(amb 2 aules d’Educació Primària i 1 aula d’Educació Infantil) i l’aulari de Gaianes té 
20 xiquets amb 1 aula d’Educació  Infantil i 1 aula d’Educació Primària.  
Al CRA Mariola-Benicadell ja fa temps que es treballa per projectes a les 
escoles (La via verda, La cuina, L’hort, etc) tot i que hi ha un projecte en comú al CRA 
al llarg del curs. Es treballa des del constructivisme, tenint en compte la integració en el 
medi, en el poble, establint relacions i afavorint la interdisciplinarietat en els centres. La 
implicació de les famílies en l’escola és un pilar fonamental per desenvolupar el 
projecte (sense el seu ajut no es podria dur a terme) i a final de curs per a concloure es 
realitza la trobada de les famílies (cap de setmana per a conviure en un espai diferent) 
on s’exposa el projecte comú, es reflexiona i s’analitza la feina desenvolupada. És una 
trobada molt emotiva on cada família ha desenvolupat una tasca. Exemple de projectes: 
La via verda (passat, present i futur, cançons, poemes, escrit, etc) o L’hort (ubicació, 
llaurar el camp, abono, llavors, etc). 
La justificació del projecte és per donar resposta al que ocorre al poble com per 
exemple que hi ha famílies noves amb xiquets que han arribat a l’escola i tenen ganes 
d’ensenyar els companys on s’han comprat els pares la casa o que, com també ha 
assenyalat Francesco Tonucci, a l’escola s’estimen més el carrers que no els parcs.  
 
Pel que fa al desenvolupament del projecte, s’inicia la tasca amb l’aportació de 
tots pensant en la realització d’un plànol amb la creació de tres grups on cadascú 
dissenya el recorregut pels diferents carrers del poble. 
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Cal retolar el nom de l’escola en el carrer on està ubicada. Cal seguir buscant 
informació i llegint el conte El carrer, despertà interés i curiositat. A través d’eixa 
motivació surt la necessitat de retolar els noms dels carrers segons la seua visió i volen 
penjar-ho un temps.  
 
       
 
Com és un bé del poble pensen que hi ha que anar a l’ajuntament a sol·licitar 
permís per retolar els carrers i penjar-ho. Escriuen un document (instància) i van a 
l’ajuntament a presentar el document. Al cap d’uns dies el regidor va a l’escola per 
poder contestar les preguntes i els dubtes que han sortit, com a representant de 
l’ajuntament. Al cap d’uns temps cada xiquet rep el permís per poder retolar els carrers, 






El projecte Educació per la pau  del Col·lectiu Cultura de Pau de l’IES Andreu 
Sempere d’Alcoi s’emmarca dins dels treballs sobre Cultura de Pau que es fan a la 
Xarxa d’Escoles Associades de la UNESCO de la qual forma part el centre. El projecte 
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sobre Educació per la pau es va realitzar durant els cursos 2009-2010 i 2010-2011 
conjuntament amb l’IES Pau Casesnoves d’Inca. 
Els antecedents del projecte són els treballs realitzats amb motiu del 70é 
aniversari del bombardeig de la ciutat d’Alcoi que va coordinar el professor Àngel 
Beneito Lloris. Entre setembre de 1938 i març de 1939 Alcoi va ser bombardejat set 
vegades per l’Aviació Legionària Balear de Mussolini, aliada de l’exèrcit aixecat del 
general Franco.  Setanta anys després, l’any 2008, l’alumnat dels instituts Andreu 
Sempere i Pare Vitòria d’Alcoi, que formen part de la xarxa d’Escoles Associades de la 
UNESCO, van decidir commemorar l’aniversari dels bombardejos.  
Per tal d’això enllestiren una sèrie de treballs relacionats amb la cultura de pau i 
amb la recuperació del patrimoni històric més recent: explicaren pels centres de 
primària l’efemèride; entrevistaren a veïns que varen patir els bombardejos; investigaren 
els seus efectes en la premsa de l’època; catalogaren els impactes de metralla que encara 
resten als carrers de la ciutat; viatjaren a Gernika, etc.  Els resultats dels treballs 





Pel que fa al desenvolupament del projecte, en el cas d’Educació per la pau, que 
continua la línia dels treballs realitzats a propòsit dels bombardejos,  el projecte es va 
organitzar en tres blocs temàtics: 
1. Memòria de la guerra: investigant el passat recent i les tràgiques experiències bèl·liques 
del segle passat, l’alumnat va estudiar els bombardejos de la ciutat d’Alcoi, les 
experiències vitals dels refugiats, el testimoni de Paco Aura supervivent del camp de 
concentració de Mauthausen, la visita als camps de concentració en maig de 2011, etc. 
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2. Art en guerra / Art en pau: l’alumnat va realitzar treball artístic sobre l’art degenerat i 
sobre el Gernika i va realitzar el muntatge de les obres teatrals relacionades amb la 
temàtica de cultura de pau del projecte com són La orilla perra del mundo i Lisístrata. 
3. Present en pau (Ciutadania, Drets Humans i Diversitat Cultural): les activitats d’aquest 
bloc es van centrar en el treball sobre interculturalitat, migracions, conseqüències dels 
conflictes bèl·lics, etc. 
 
El projecte va estat subvencionat pel Ministeri d’Educació dins del seu programa 
ARCE (Agrupacions de Centros Educatius) que tenia com objectiu establir xarxes 
educatives entre centres educatius de diferents comunitats autònomes. També en aquest 
cas, les activitats del projecte han quedat recollides en el doble DVD amb el títol 
Educació per la pau que també inclou com contingut addicional el documental Un 




Amb aquest treball multidisciplinari desenvolupat en el projecte l’alumnat va 
poder conèixer el passat del seu poble per no oblidar-lo, amb intenció també 
d’incorporar l’educació per la pau en el projecte educatiu del centre. Al mateix temps es 
van analitzar conflictes bèl·lics aprenent a accedir a la informació de manera crítica i 
amb capacitat per posicionar-se i actuar creativament (tallers artístics, vídeos, 
representacions teatrals, interpretacions musicals, etc). 
 
El projecte Els sentits es du a terme en el Departament de Serveis a la Comunitat 
en el Cicle Formatiu de Grau Superior d’Educació Infantil al CIPFP Batoi d’Alcoi 
(Alacant). El projecte s’ha fet al mòdul Desenrotllament Cognitiu i Motor del qual es 
professora Mª Teresa Sellés. L’aula està formada per 30 alumnes que accedeixen al 
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cicle des de diferents vessants: prova major de 19 anys, batxillerat i cicle mitjà amb la 
prova d’accés al cicle superior. L’edat està compresa entre els 18 i els 34 anys. La 
procedència de l’alumnat és dels pobles del voltant d’Alcoi, Alacant i Altea. Professora: 
Mª Teresa Sellés 
A l’inici de curs la professora Sellés va plantejar a l’aula de primer d’Educació 
Infantil, del matí, treballar el mòdul de Desenrotllament Cognitiu i Motor sense llibres, 
elaborant entre tots els materials a partir dels continguts del decret (sense poder triar els 
temes) des d’una metodologia diferent de treball. 
El projecte de treball es va justificar per la necessitat d’aprendre des d’una 
vessant d’investigació, de descobriment, a partir de la pròpia elecció del grup i dels 
continguts, hi ha que negociar amb els altres grups per arribar a un acord. A més a més 
donar a conèixer el treball a la resta de la classe mostrant la importància i necessitat de 
cada sentit en la formació del xiquet.   
El projecte de treball que es tria i es desenvolupa en l’aula és Els sentits. En gran grup, 
l’alumnat es planteja: Què sabem i què volem saber dels sentits?, realitzant-se un llistat 
en la pissarra a partir del qual s’organitza el treball des de tres vessants comuns: 
 El sentit (anatomia, desenvolupament, característiques, malalties més freqüents, 
etc). 
 La intervenció educativa (0-1 any, 1-2 anys, 2-3 anys). 
 Les necessitats educatives especials (amb restes visuals, cecs). 
 
Una vegada s’organitza el treball, es formen els grups per mitjà d’una dinàmica 
de grups i cada grup tria el sentit que vol desenvolupar (entre l’alumnat s’arriba a un 
consens utilitzant arguments en la tria del sentit).  Cada grup treballa cercant informació 
utilitzant diferents recursos (aula d’informàtica, biblioteca, etc). Abans de finalitzar la 
sessió hi ha un temps de posada en comú per analitzar dubtes, dificultats o 
descobriments. 
Una vegada cada grup té estructurada i seleccionada la informació, es decideixen 
de manera conjunta els diferents tipus de formats de presentació del projecte: 
 
 Un dossier per grup que estudia cada sentit. 
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 Un extracte clar i concret que aporta cada grup en el seu sentit per fer un dossier 
comú dels sentits per a ús individual (suposa: concreció de tipus de lletra, cos, 
separació de paràgraf, sangria, etc). 
 Un sketch teatral, un anunci publicitari o una gravació de vídeo per mostrar a la 
resta de la classe la informació del sentit que ha treballat cada grup. 
 Tallers dels sis sentits, amb una aplicació pràctica a l’aula on els companys 
realitzen les activitats proposades. Exemple: posar la mà dintre d’una caixa 
tancada i endevinar pel tacte quin objecte és.   
 
Una vegada es presenten els diferents treball, l’alumnat realitza una avaluació final 
en la que s’assenyalen els aspectes que cal modificar, les coses què han aprés, les 
qüestions a les quals s’ha donat resposta, les emocions que han experimentat. 
Com a conclusió podem dir que l’alumnat del Grau Superior d’Educació Infantil 
han descobert que els xiquets i les xiquetes tenen sis sentits, que són imprescindibles per 
a relacionar-se en el món, que hi ha un sentit que no es pot viure sense ell, és a dir, han 
integrat un aprenentatge significatiu, d’investigació, amb un treball en grup on les 
habilitats socials són necessàries.  
 
3. RESULTATS  
Les recerques realitzades així com les dades obtingudes que justifiquen les 
conclusions han estat exposades a l’apartat anterior. 
 
4. CONCLUSIONS   
El treballs per projectes és una manera d’entendre com aprèn el nostre alumnat, 
com elabora els conceptes, com tracta la informació i com el centre i el professorat 
planifica i actua. Tot i que no és una proposta nova ni desconeguda pot contribuir a 
afavorir la creació d’estratègies d’organització dels coneixements escolars (aprendre a 
prendre decisions, tractar la informació, transmetre la informació i avaluar els 
aprenentatges). 
Tornar a posar l’organització del currículum escolar per projectes damunt de la 




• Acceptar que els centres no són la font principal d’informació de l’alumnat i per 
això reconèixer que l’escola o l’institut han d’oferir estratègies per desenvolupar 
les capacitats d’organitzar, interpretar i donar sentit a la informació. 
• Acceptar que l’educació no ha de proporcionar sabers absoluts sinó ajudar a 
construir el propi punt de vist i afavorir el descobriment de nous coneixements. 
• Acceptar que l’educació ha de formar els futurs ciutadans i ciutadanes per ser 
aprenents autònoms i eficaços amb capacitat per adaptar-se a nous perfils i 
reptes professionals, segons les noves necessitats de la societat. 
 
5. DIFICULTATS TROBADES 
Durant la realització de la nostra investigació la principal dificultat ha estat 
l’accés als materials elaborats per l’alumnat d’infantil i primària que participa en alguns 
projectes.  En alguns casos ens ha resultat impossible visitar els centres per poder 
enregistrar l’alumnat i obtindre imatges durant la realització de  les activitats. 
   
6. PROPOSTES DE MILLORA 
Una proposta de millora fonamental és reduir el número d’experiències 
presentades per conèixer amb més detall els aspectes organitzatius, els materials 
elaborats, el treball de coordinació del professorat, etc. Amb un recull d’experiències 
tan ample com el que nosaltres presentem només es coneixen d’una manera molt 
general els diferents projectes analitzats. 
 
7. PREVISIÓ DE CONTINUÏTAT 
En aquest apartat ens agradaria manifestar la nostra intenció de continuar amb el 
projecte d'investigació per a futures edicions del programa Xarxes, ja que pensem que 
es podria aprofundir una miqueta més en el projecte. 
A més a més, com ja s’ha comentat més amunt, seria molt enriquidor aprofundir 
i donar més informació en cada un dels treballs per projectes investigats en diferents 
col·legis, ja que pensem que podem traure més profit a aquestos magnífics treballs 
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En el año 2006 un grupo de profesores de la Facultad de Derecho puso en marcha el Seminario 
Interdisciplinar, un espacio de comunicación entre los profesores de las diferentes áreas de conocimiento 
que permite poner en común los trabajos de investigación que cada uno de nosotros desarrolla. 
Mensualmente, con un formato de exposición por el ponente y posterior debate, profesores de todas las 
áreas han presentado sus investigaciones y/o acudido a las sesiones. Quienes hemos asistido con 
regularidad a las sesiones del Seminario Interdisciplinar coincidimos en afirmar que a través de esta 
experiencia se han reforzado diversos aspectos profesionales, entre los que se encuentran la capacidad 
como docentes de interconectar materias pertenecientes a diferentes ramas del Derecho, ofrecer al 
alumnado mejores ejemplos prácticos, así como descubrir y transmitirles problemas y soluciones que una 
visión parcial y segmentada del ordenamiento jurídico no permite. A partir de esta experiencia se formó la 
Red de Investigación Interdisciplinar en Docencia Jurídica, con la finalidad de detectar los cauces más 
adecuados para que el aprendizaje interdisciplinar llegara al alumnado. El resultado es el diseño de una 
actividad dirigida a estudiantes de 3º y 4º del Grado en Derecho que pretende ponerse en marcha el curso 
próximo, en el marco de las Acciones de Calidad de nuestra Facultad.  
 




1.1. El problema de la enseñanza estanca del Derecho.  
Se detecta una tradicional tendencia a enseñar y transmitir el Derecho de manera 
compartimentada, sin comunicación ni coordinación entre los docentes, lo que impide 
que el alumnado desarrolle capacidades de análisis transversal y crítico de los 
problemas. 
 
1.2. Propósito de la Red: encontrar cauces de enseñanza y aprendizaje interdisciplinares 
Ante la realidad descrita, nos propusimos investigar las vías más adecuadas para 
conseguir el objetivo de una enseñanza interdisciplinar. Como debíamos trabajar al 
margen del plan de estudios, que está diseñado de manera compartimentada, nos 
centramos en el diseño de actividades extracurriculares, aunque con respaldo de la 
Facultad.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA. 
2.1 Objetivos: diseñar una actividad dirigida al alumnado, de carácter voluntario, en la 
que se fomentara el trabajo interdisciplinar, la discusión y el debate, no sólo entre los 
propios alumnos participantes, sino también entre éstos y los profesores colaboradores.  
 
2.2. Método y proceso de investigación: el diseño de la actividad se fue realizando en 
cada reunión mensual, fijando objetivos en cada una de ellas para la puesta en común de 
los resultados individuales en la siguiente reunión.  
 
En las primeras reuniones se decidió trabajar individualmente, de cara a las 
siguiente, en los aspectos relativos a la definición del ámbito de aplicación de la 
actividad, el tipo de actividad (si libre, si asimilada a un prácticum…), los alumnos a los 
que se dirigiría la actividad (curso, selección del alumnado dentro del curso elegido), la 
cadencia temporal de la actividad (mensual, trimestral…), las técnicas de trabajo por 
parte de los miembros de la red para detectar las materias de interés, y, finalmente, el 
método de trabajo en la actividad (estudio de casos, estudio de normas sectoriales, 
conferencias, textos…).  
En las siguientes reuniones se fue perfilando el diseño y contenido de la 
actividad. En este sentido se tomaron las siguientes decisiones:  
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1. La actividad tendrá el formato de Seminario, dirigido a alumnos de 3º y 4º del Grado en 
Derecho. La ratio de alumnos se fija entre un mínimo de 5 y un máximo de 20.  
2. El Seminario comenzará la última semana de noviembre y terminará antes de las 
vacaciones de Semana Santa.  
3. Las reuniones serán mensuales.  
4. A partir de un problema relevante se abrirán líneas de trabajo para su planteamiento y 
resolución. Se trabajará en grupo, favoreciendo el intercambio de ideas y la discusión. 
Cada alumno dispondrá de un tutor.  
5. Las reuniones en las que el alumno adopte un rol activo se combinarán con su asistencia 
a actividades que impliquen un aprendizaje pasivo (en este sentido, nos planteamos su 
asistencia a puntuales sesiones del Seminarios de Profesores de la Facultad de Derecho, 
además de otras actividades).  
6. Respecto del sistema de selección del alumnado: se decidió que debe tratarse de 
alumnos “especialmente cualificados”, pero se descartó emplear como único criterio de 
selección el del expediente académico. Se comunicará al alumnado la existencia, 
contenido y desarrollo de la actividad mediante convocatoria abierta en la que se harán 
públicos los objetivos del Seminario y los criterios de selección de sus participantes 
(probablemente se exigirá a los candidatos que elaboren un ensayo que defenderán 
después ante los profesores encargados de la selección, en un marco abierto que permita 
preguntas y diálogo entre el alumno y los seleccionadores). La convocatoria se hará a 
principios de octubre y la selección a principios de noviembre.  
7. La actividad se enmarcará en las Acciones de Calidad de la Facultad de Derecho y se 
expedirá certificado o diploma a los alumnos participantes.  
 
Las últimas sesiones sirvieron para cristalizar un modelo de Seminario 
perfectamente definido. En el mes de marzo, además, se invitó a una serie de alumnos a 
acudir a una sesión del Seminario Interdisciplinar de Profesores, a fin de que 
manifestaran después su opinión sobre el formato. Todos ellos se mostraron satisfechos 
con la experiencia y valoraron muy positivamente la oportunidad de asistir a un debate 
interdisciplinar protagonizado por profesores de diferentes áreas de conocimiento.  
Respecto del Seminario para alumnos, tras analizar varias propuestas, se eligió 
como tema para el próximo curso el de “Crisis: contexto jurídico”. El objetivo será 
analizar las diferentes estructuras jurídicas que posibilitan la situación actual, por lo que 
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se divide el tema en seis bloques que permitirán una aproximación interdisciplinar. A 
cada uno de los bloques se asignará uno o varios docentes Responsables:  
 
1. Crisis financiera: paraísos fiscales, amnistías, mercados, ordenación bancaria… etc. El 
profesor responsable será Jorge Martín, perteneciente al Departamento de Disciplinas 
Económicas y Financieras, quien ha presentado ya un diseño detallado de este bloque.  
2. Crisis del imperio de la Ley: desde el punto de vista de la globalización, en relación con 
los mercados, sociedades de capital, etc. El fenómeno del “Softlaw”: autorregulación, 
códigos de buenas prácticas, etc. El profesor responsable será Jorge Moya, del área de 
Derecho Mercantil.  
3. Política criminal (I): perspectiva sociológica: análisis de las estadísticas y estudios 
empíricos. El profesor responsables será o Juan Carlos Sandoval o Cristina Fernández-
Pacheco, ambos de Derecho Penal. El que no lo sea de este bloque lo será del siguiente.  
4. Política Criminal (II): perspectiva jurídica: la delincuencia de “cuello blanco”, la nueva 
delincuencia, la “criminalización de la pobreza”, la hipertrofia del derecho penal en 
relación con los nuevos tipos…A este bloque estará adscrita también la profesora 
Soledad Ruiz de la Cuesta, del área de Derecho Procesal.  
5. Ciudadanía e Inmigración: sanidad, educación, justicia, derecho laboral… reformas que 
han generado un nuevo estatus ciudadano. Los profesores responsables serán Beatriz 
Souto (Derecho Eclesiástico del Estado) e Isidoro Madrid (alumno de Doctorado).  
6. Aspectos ideológicos de la crisis: papel de los medios de comunicación, nuevos estilos 
de hacer política… Los profesores responsables serán Macario Alemany e Isabel 
Lifante, ambos del área de Filosofía del Derecho.  
 
El método de trabajo será el siguiente: contaremos con seis meses para 
desarrollar la actividad (desde noviembre hasta antes de las vacaciones de semana santa) 
y prevemos realizar seis sesiones, una para cada bloque de trabajo. Los profesores 
responsables facilitarán textos de trabajo para su bloque y en cada sesión contaremos 
con dos o tres alumnos “facilitadores del debate”, que podrán decidir trabajar sobre los 
textos sugeridos por los responsables o apartarse de ellos y proponer textos nuevos o 
complementarios. Los responsables tendrán que dar el visto bueno a la selección 
realizada por los alumnos facilitadores y, una vez aprobada, se remitirá al resto del 
alumnado participante. En cada sesión serán los facilitadores quienes se encarguen de 
exponer el texto y abrir las líneas del debate. El listado de una bibliografía básica se 
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proporcionará a todos los participantes desde el inicio del Seminario, sin perjuicio de 
que después los textos propuestos y seleccionados para el debate puedan ser distintos.  
Previamente a cada sesión los profesores nos reuniremos para colaborar con los 
responsables en la selección de textos y en el enfoque del tema.  
Se decidió también que, antes de que se celebre la primera sesión, el alumnado 
seleccionado asistirá a una de nuestras sesiones del Seminario Interdisciplinar de 
Profesores, para que puedan conocer el formato y participar en el debate, con la 
finalidad también de facilitar la aproximación entre ellos y el profesorado participante.  
Pretendemos proponer la actividad a finales de este curso para poder iniciarla el 
curso próximo. Para ello, se decidió contar con el apoyo de Decanato y elaborar carteles 
informativos que se exhibirían desde comienzo de curso. Igualmente, se acordó realizar 




Tras el diseño detallado del “Seminario Interdisciplinar de Estudiantes de 
Derecho”, nos mostramos satisfechos con el desarrollo de la Red y los resultados 
obtenidos. Estamos convencidos de que la puesta en marcha del Seminario servirá para 
iniciar un camino hacia la enseñanza interdisciplinar y dará como resultado mejores 




4. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La puesta en marcha del Seminario está prevista para el próximo curso, por lo 
que resulta imposible adelantar qué dificultades encontraremos durante su implantación.  
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Los miembros de la Red estamos convencidos de que la coordinación y el 
contacto entre las distintas áreas de conocimiento de una titulación, aunque se desarrolle 
al margen de las estructuras formales de un plan de estudios, genera mejores docentes y 
mejores futuros profesionales. Es importante que los docentes encuentren espacios para 
el debate transversal y sean capaces de dirigir esos resultados hacia el aprendizaje del 
alumno. Formatos como el Seminario Interdisciplinar de Profesores de la Facultad de 
Derecho y el reciente Seminario Interdisciplinar de Estudiantes de Derecho son un buen 
ejemplo de ello.  
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Como ya se ha indicado, el resultado de esta Red se materializa en la creación 
del Seminario Interdisciplinar de Estudiantes de Derecho, cuya puesta en marcha está 
prevista para el curso 2012-2013. Contamos con que la experiencia resulte positiva y se 
pueda implantar también en cursos siguientes. 
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 ANEXO I 
BLOQUE 1: CRISIS ECONÓMICA Y DERECHO TRIBUTARIO 





El objeto de este bloque versaría sobre la incidencia del Derecho Financiero y 
Tributario en el actual contexto de crisis económica. Básicamente, se trataría de analizar 
la utilización de las normas jurídico-tributarias como instrumentos o herramientas 
contra la crisis financiera y económica, cuestionando su idoneidad y eficacia para la 
contención del déficit público, la consecución del equilibrio presupuestario y el impulso 
del crecimiento económico. 
 
En concreto, se pretenden examinar varias cuestiones:   
 
1) Si las medidas de índole tributaria adoptadas a nivel estatal para coadyuvar a la 
superación de la crisis económica resultan adecuadas a tal fin.  
 
Dicho en otros términos, se trata de abordar si las normas tributarias 
recientemente aprobadas en el contexto de crisis económica:  
a) Son idóneas para contener el déficit público, incentivar la creación de empleo y, en 
general, estimular el crecimiento económico. 
b) Responden y cohonestan con los principios de justicia tributaria constitucionalmente 
reconocidos (como el de capacidad económica o el de igualdad)  
 
2) El tipo de medidas fiscales que deberían adoptarse –o haberse adoptado–, a nivel tanto 
estatal como comunitario, para alcanzar los apuntados objetivos de crecimiento 
económico y estabilidad presupuestaria.  
 
Se trata, pues, de proponer otras medidas fiscales, distintas de las aprobadas 
hasta el momento, fundamentándose su procedencia desde una óptica jurídica. Es decir, 
se pretende que el alumno, más allá de realizar un análisis crítico de la normativa 
tributaria actual, efectúe propuestas de lege ferenda, argumentando la idoneidad y 
 2734 
 






A los efectos señalados supra, el trabajo a desarrollar podría estructurarse en las 
siguientes fases: 
 
1) Análisis crítico por parte del alumno de una serie de normas jurídico-tributarias, 
previamente seleccionadas por el profesor responsable.  
 
En concreto, se trataría de examinar las distintas normas de carácter fiscal 
aprobadas en el ámbito estatal para luchar contra la actual crisis económica, 
cuestionándose no sólo su eficacia real en orden a la consecución de los objetivos a 
alcanzar, sino también su idoneidad desde la óptica de los principios de justicia 
tributaria recogidos en el artículo 31 de la Constitución española.  
 
Así, a título de ejemplo, podría acometerse el estudio crítico del recientemente 
aprobado Decreto-Ley 12/2012, de medidas dirigidas a la reducción del déficit público 
(en el cual se contiene la denominada “amnistía fiscal”) o, incluso, del novedoso 
anteproyecto de ley contra el fraude fiscal. 
 
También podrían someterse a consideración, de un lado, las distintas medidas y 
propuestas de naturaleza fiscal emanadas de las instituciones comunitarias para 
contrarrestar, a nivel europeo, la situación de crisis económica. Por ejemplo, cabría 
analizar la implementación de un mayor intercambio de información tributaria entre 
Administraciones estatales o la viabilidad de una mayor armonización de la imposición 
societaria (examinándose, entre otros extremos, la propuesta de establecer una base 
común consolidada para los Impuestos sobre Sociedades de los distintos Estados 
miembros de la Unión Europea).  
 
Y, de otro lado, también serían susceptibles de análisis las medidas que, en el 
ámbito fiscal, se proponen desde organizaciones internacionales como la OCDE para 
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intentar mitigar la actual situación de crisis económica, centrando el objeto de estudio, 
principalmente, en las propuestas elaboradas por dicha organización en materia de lucha 
contra los paraísos fiscales y el secreto bancario, o en el ámbito de la transparencia y del 
intercambio de información tributaria entre Administraciones.  
  
2) Selección por el alumno de distintos artículos doctrinales relativos a las normas 
jurídicas objeto de estudio, tras las oportunas orientaciones dadas por el profesor 
responsable.  
 
En orden a analizar la idoneidad y eficacia de las distintas normas aprobadas en 
el actual contexto de crisis económica, el alumno deberá consultar diferentes textos 
jurídicos (doctrina científica, informes jurídicos, etc.). 
 
De este modo, el alumno deberá exponer sintéticamente los distintos argumentos 
esgrimidos a favor y en contra de la adopción de las diferentes normas jurídicas 
examinadas para, posteriormente, extraer sus propias conclusiones.  
 
3) Exposición por el alumno de las conclusiones alcanzadas en relación con las normas 
jurídicas objeto de estudio, defendiendo o no su idoneidad y eficacia para contrarrestar 
la actual situación de crisis económica.  
 
El trabajo llevado a cabo habrá de recoger el concreto posicionamiento del 
alumno en relación con cada una de las normas jurídicas examinadas, fundamentándose 
si las medidas de naturaleza tributaria adoptadas: 
a) Resultan o no idóneas para la contención de la crisis económica (siendo o no las más 
apropiadas para alcanzar los resultados deseados).  
b) Responden o no a las exigencias constitucionales de justicia tributaria (pudiendo 
analizarse, a título de ejemplo, si la subida de la imposición indirecta cohonesta 
absolutamente con los principios de capacidad económica y progresividad).   
 
4) Elaboración por parte del alumno de propuestas de lege ferenda, en el ámbito tributario, 




Por último, se pretende que el propio alumno proponga una serie de medidas 
fiscales encaminadas a la corrección del déficit público, a la consecución de la 
estabilidad presupuestaria y al estímulo del crecimiento económico. Obviamente, el 
alumno tendrá que argumentar la idoneidad y eficacia de las medidas propuestas, 
debiendo defenderse jurídicamente los siguientes puntos:  
a) Su plena adecuación al ordenamiento jurídico, tanto estatal como comunitario, habiendo 
de prestarse especial atención a la observancia de las exigencias dimanantes de los 
principios constitucionales de justicia tributaria.  
b) Su eficacia para la consecución de la estabilidad presupuestaria, la reducción del déficit 
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El objetivo principal se centra en potencial la reflexión práctica de los alumnos del máster de cultura de los 
cuidados  sobre el impacto cultural y pedagógico que conlleva la implementación de las metodologías diseñadas 
para las nuevas titulaciones. La recogida de datos se realiza a través de un diario de aula donde se recogen las 
vivencias del proceso académico y del curriculum oculto del alumno. Tras el análisis de contenido de los diarios 
se ha puesto de manifiesto que  las principales dificultades encontradas por los alumnos ocurren en las  
asignaturas denominadas comunes ambos másteres, por otro lado las asignaturas específicas o propias de dicho 
máster suelen tener  menor  grado de dificultad. La utilización de nuevas metodologías docentes como el análisis 
de un film o la lectura de artículos es valorado  de forma muy positiva por los alumnos actividades que facilitan 
el aprendizaje.  A través del diario de aula  se ha facilitado la reflexión en la práctica del alumno y  ha favorecido 
una autoevaluación propia, permitiendo al profesor obtener una  retroalimentación de la práctica educativa. 
 










1.1 Problema o Cuestión 
La puesta en marcha del Master de Cultura de los Cuidados durante el curso 
académico 2011-2012, de acuerdo con las directrices elaboradas por la ANECA (1393/2007) 
para másteres oficiales y por supuesto adaptados al EEES, implica una reconceptualización 
del proceso de enseñanza aprendizaje para estos títulos.   
Los alumnos precisan de un proceso de adaptación que les sumerja dentro de este 
nuevo campo de la enseñanza donde se prima la autonomía del alumno y donde la figura del 
profesor queda relegada a un segundo puesto realizando labores de autorización y 
acompañamiento del proceso. La implicación del alumno en el proceso de valoración de sus 
propias necesidades educativas requiere un gran esfuerzo reflexivo en la práctica (Schön, 1998) 
y constituye, de por sí, su integración en un proceso de autoevaluación que carece de tradición 
en nuestro país. La toma de conciencia por parte del alumnado, tanto de las necesidades, 
como de los problemas emergentes y niveles de esfuerzo que se requieren en cada caso van a 
formar parte del proceso “visible” del currículum dadas las características del nuevo sistema 
de créditos que conllevará la adopción de un espacio común europeo en educación superior 
(Pagani, 2002; Delavigne, 2003; ANECA, 2003; Davis, 2008; TEEE, 2002). 
 
1.2 Revisión de la literatura 
A lo largo de una década de ensayos y en consonancia  con las recomendaciones 
establecidas en el acuerdo de Bolonia (1999) con la finalidad de crear un espacio armónico en 
el proceso de Educación Superior (EEES), las distintas universidades de nuestro país han 
tratado de implementar nuevas metodologías docentes con el principal objetivo de fomentar 
un aprendizaje activo por parte del alumnado. 
Son numerosos los estudios y trabajos con propuestas de metodologías docentes 
activas, Günter, 2008 propone el  “método de proyectos de aprendizaje” (PBL) como una 
manera de vincular el aprendizaje teórico y práctico  además de incluir elementos de la vida 
fuera de las instituciones de la educación; En el campo de la educación enfermera esta 
metodología ha sido empleada en diferentes experiencias poniendo de manifiesto su 
idoneidad en nuestra disciplina (Molina et al, 2004; Pedraz et al, 2004; Pedraz et al, 2005). 
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Otra metodología empleada con gran frecuencia dentro del área de la salud son los 
métodos etnográficos en general y el diario de aula  o de prácticas en particular (Siles, 1997; 
Siles et al, 2009; Lee, 2007; Evans 2006; Alzate et al, 2008; Underwood, 2006) En este 
sentido es importante destacar la labor realizada por  el grupo de investigación (antropología 
educativa aplicada a las prácticas clínicas) vinculado al proyecto  REDES de la Universidad 
de Alicante, por sus aportaciones aplicando dicha metodología (Siles & Solano, 2009). 
La etnografía y el diario de campo pueden también emplearse para potenciar la 
reflexión sobre las experiencias, dado que éstas tienen lugar en la práctica y constituyen la 
materia prima de la conciencia y la memoria. Esta misma tendencia etnográfica-narrativa ha 
sido adoptada por diversos autores para la investigación educativa (Zabalza, 2004; García 
2000; Anguera, 1988)  El diario de los profesores configura una de los apartados más 
relevantes en este contexto de investigación etnográfico-educativa (Porlan, 2008; Martínez y 
Sauleda, 2002).  La funcionalidad evaluativa –autoevaluativa– del diario de campo, su 
potencial reflexivo sobre la acción en los procesos de enseñanza aprendizaje y su 
instrumentalización para retroalimentar la práctica educativa ha sido destacada por diversos 
autores (Cano, 2009; Kemmis, 1999), que coinciden en señalar el carácter “pedagógico” de 
esta herramienta reflexiva en aras a su positiva incidencia en la formación de profesionales 
tanto del sistema educativo como el sanitario. 
 
1.3 Objetivos 
Objetivo general: Potenciar la reflexión práctica de los alumnos sobre el impacto cultural y 
pedagógico que conlleva la implementación del EEES  en el master de Cultura de los 
Cuidados. 
Objetivos específicos:  
Recoger la visión general de los alumnos sobre la adquisición de competencias en las 
diferentes asignaturas. 
Conocer las dificultades encontradas por los alumnos que cursan el master en la utilización de 
nuevas metodologías docentes.  
Identificar las necesidades emergentes por parte de los alumnos en el proceso de aprendizaje. 
Demostrar la pertinencia del diario de aula como facilitador de la reflexión en la acción, la 




1.4 Cuestiones de investigación:  
¿Qué asignaturas tienen un mayor grado de dificultad? ¿Cómo valoran la utilización 
de nuevas metodologías docentes? ¿Es pertinente el diario del aula como herramienta 
potenciadora de la reflexión, la identificación de problemas educativos y la autoevaluación?  
 
2. METODOLOGIA 
2.1 Contexto y participantes.  
Los participantes de este estudio son todos los alumnos matriculados en el master de 
cultura de los Cuidados durante el curso académico 2011-2012, son un total de 17 y casi la 
totalidad de ellos excepto 4 han cursado estudios previos en la Universidad de Alicante 
(Diplomatura Enfermería). La media de edad es de 35,2 años, y es de destacar siguiendo con 
la dinámica de género establecida en el título de enfermería que sólo un varón constituye la 
población, el resto son mujeres. 
Se desarrolla bajo el marco normativo establecido para títulos oficiales que dictamina 
una serie de criterios específicos (REAL DECRETO 1393/2007, de 29 de octubre, por el que 
se establece la ordenación de las Enseñanzas universitarias oficiales y su modificación del 3 
de julio de 2010). Este título se encuentra al amparo de la Facultad de Ciencias de la Salud de 
la Universidad de Alicante,  su duración es  de 60 ECTS, estructurados en 1 curso académico. 
El plan de estudios se inicia con un tronco de materias generales, en el que se pretende dar 
una formación global y  abierta a los graduados en enfermería y otros graduados del área de 
ciencias de la salud y ciencias sociales que deseen ampliar estudios de postgrado en esta área; 
Continuando con un módulo más específico para la formación de especialistas en cuidados 
trasculturales y competencia cultural para la aplicación de los cuidados de la salud. Para 
finalizar el alumno deberá realizar un trabajo de investigación relacionado con las temáticas 
estudiadas que defenderá ante un tribunal debidamente conformado: Trabajo Fin de Master 
(TFM). 
 
2.2 Instrumentos y procedimientos 
La técnica empleada para la recogida de datos fue, fundamentalmente de carácter 
etnográfico, consistió en la elaboración de un diario de aula (diario de campo) como 
“participantes observadores” (Taylor & Bogdan, 1986). Para el adiestramiento en esta técnica 
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se impartieron varias sesiones explicando a los alumnos en qué consistía y que elementos 
deben quedar reflejados en un diario.  
El diario de prácticas aula (diario de campo) es un instrumento muy empleado en 
etnografía educativa, resultando muy eficaz en la evaluación formativa. No se trata de una 
evaluación “sensu estricto”, pues no es un trabajo adicional para el alumno, dado que éste, 
simplemente, reflexiona sobre lo que hace día a día en sus prácticas. El diario tiene carácter 
de documento personal del alumno en el que “almacena su historia formativa, sus 
experiencias en diarias en clase, pero, por ende, constituye una herramienta de comunicación 
con los docentes (Woods, 1998). Asimismo, por su propia naturaleza, esta herramienta 
también se utiliza para almacenar información compleja que puede aportar datos sobre: el 
estilo del trabajo, la redacción, la jerarquía de ideas en la toma de apuntes, el nivel de 
comprensión de los contenidos, el proceso de resolución de las actividades, el nivel de 
persistencia, la capacidad de síntesis y de análisis, la capacidad crítica, el ajuste de 
valoraciones, el interés por la corrección y la progresión en el aprendizaje, la organización 
personal, la utilización de procedimientos de estudio y aprendizaje, etc.  
 
2.3 Análisis de datos 
Para facilitar una lectura no lineal de los diarios de campo se utilizo el programa 
informático “ATLAS_TI” 6.0. Con este instrumento se pretendía realizar una lectura 
hipertextual, en el sentido aportado por Roland Barthes y recogido por Nelson (acuñador del 
término “hipertexto”) de poder seleccionar en cada momento fragmentos de texto vinculados, 
no linea por linea ni párrafo por párrafo, sino por unidades de significado o sección por 
sección (o lo que Barthes llamaría "lexia" por "lexia") (Barthes, 1997). El proceso seguido 
para alcanzar dicha forma de lectura vertebrada semánticamente fue el siguiente: 
 Preparación de los documentos primarios (17 diarios de campo) 
 Creación y ubicación de una Unidad Hermenéutica (UH) Diarios master 
 Asignación de los documentos primarios fragmentos de los diarios de campo. 
 Codificación de los Documentos Primarios: catalogación-etiquetación de los 
fragmentos mediante palabras clave. 
 Organización en Familias: Bloques de fragmentos de diarios de campo 




3. RESULTADOS Y DISCUSION 
La lectura de los diarios ha favorecido el sentido del conjunto, poniendo  de manifiesto 
que los alumnos han utilizado de manera adecuada el diario de aula, siendo necesario destacar 
la dificultad que se evidencia en algunos de ellos para reflejar aquello que desean expresar. La 
mayoría de los alumnos lo han utilizado a modo de documento reflexivo de carácter 
académico, son pocos aquellos que lo utilizan como instrumento de reflexión del curriculum 
oculto (reflejando elementos afectivos, sociales, creencias, ideológicos).  
Podemos afirmar que los alumnos matriculados en este máster se sienten muy 
motivados, comienzan con mucha ilusión la asistencia a clase y con ganas de aprender, la 
dificultad ante determinadas asignaturas favorece sentimientos de desánimo y frustración.  
P 2:.doc - 2:1 [Estoy ilusionada y a la vez in..]  (16:16)    
 
“Estoy ilusionada y a la vez intrigada..  
 
P 5: [1].doc - 5:8 [decepcionadas con el transcurs..]  (67:67)    
 [cansancio]  
“decepcionadas con el transcurso del master…  
 
P 6:.doc - 6:4 [Al salir de clase nos invadía ..]  (8:8)   (Super) 
Codes: [cansancio]  
 
“Al salir de clase nos invadía el malestar por no haber entendido absolutamente nada” 
 
La utilización en los comienzos de la herramienta de campus virtual les genera estrés 
por no saber cómo realizar un uso adecuado de la misma.  
P 4:.pdf - 4:3 [funcionamiento del campus virt..]  (10:2675-10:2780)   (Super) 
Codes: [ansiedad campus virtual]  
 
“ Yo conocía la estructura y funcionamiento del campus virtual, y aún así me perdía. Pues no 
me imagino ya mis compañeras que lo han conocido este año”. 
 
Aunque algunos alumnos valoran de forma positiva la unificación en un bloque común 
de asignaturas que sirva de nexo de unión para el Máster de Cultura de los Cuidados y Máster 
de Investigación en Enfermería, en general los alumnos no comprenden la presencia de 
determinadas materias como estadística entre otras en  un máster de carácter puramente 
humanista. 




“pienso que con las asignaturas de este bloque, sumadas al resto de asignaturas de este 
primer semestre del máster, tenemos una base bien cimentada para comenzar nuestro proceso 
como investigadores, y ser capaces de enfocar nuestra investigación a nuestras necesidades 
de información” 
 
P 4:.pdf - 4:2 [No sé si eso de los diseños de..]  (2:1538-2:1726)   (Super) 
Codes: [conjunto asignaturas]  
 
“No sé si eso de los diseños de investigación y la estadística van mucho conmigo. Esperaba 
otra cosa. “Cultura de los Cuidados” se llama este Máster, pero de esto no se ha hablado 
mucho” 
Todos ellos manifiestan sensación de ansiedad en los comienzos cuando se les menciona  el  
trabajo fin de master y manifiestan que todos los profesores insistimos en la necesidad de 
comenzar cuanto antes, de la necesidad de tener claro el objetivo de la investigación así como 
la metodología a emplear  y ellos no saben todavía en qué consiste dicha materia. 
 
P 1:.doc - 1:4 [“tenéis que ir empezando el tr..]  (19:19)   (Super) 
“Y agobio, que el primer día ya te digas “tenéis que ir empezando el trabajo fin de máster, 
que luego os quejaréis que no da tiempo” pone la piel de punta, como voy a empezarlo, ni 
siquiera el tema, si no sé ni lo que hay que hacer. ¿Qué es el trabajo fin de máster? Empezad 
por ahí porque yo aún no lo tengo muy claro”. 
El carácter semipresencial del máster, favorece que exista una gran diversidad de opiniones, 
generalmente los alumnos que manifiestan estar de acuerdo con el horario establecido (3 días  
seguidos en horario de mañana y tarde) suelen ser aquellos que viven fuera de la provincia de 
Alicante y por tanto prefieren condesar el horario. Por otro lado, la mayoría de los alumnos 
opina que ese horario es muy intensivo y agotador resultando excesivamente cansado y 
disminuyendo la capacidad de atención en las últimas horas de clase. 
P 1: doc - 1:2 [si es verdad que es cansado. P..]  (19:19)   (Super) 
Codes: [horario]  
 
“si es verdad que es cansado. Por un lado por el horario que tenemos, son muchas horas 
seguidas y cuando llegas a casa solo da tiempo a dormir..”  
 
 En cuanto a los materiales utilizados valoran positivamente la utilización de metodologías 
como el análisis de un film o análisis de texto, prefieren clases prácticas a la utilización de la 
lección magistral, solicitan al profesorado la necesidad de disponer de los materiales colgados 
en  campus virtual previamente a la sesión presencial, siendo necesario para ello un mínimo 
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de 2-3 días previos a la sesión. Consideran en ocasiones un exceso de documentación y 
trabajos solicitados. 
P 3:.doc - 3:3 [demasiados trabajos, demasiada..]  (11:11)   (Super) 
Codes: [exceso carga]  
No memos 
 
“demasiados trabajos, demasiadas cosas para leer, y decía “no estoy disfrutando”, porque la 
verdad, pienso que un máster es para aprender, para nutrirnos de información que nos 
interesa, para disfrutarlo… y no para ir de “culo” con miles de trabajos y después para 
rematar un examen. 
 
P 5: [1].doc - 5:5 [Colgados en el campus virtual ..]  (34:34)   (Super) 
Codes: [exceso carga]  
 
“Colgados en el campus virtual teníamos siete mil artículos publicados de investigación y 
otras tantas guías que en definitiva no sabíamos qué hacer con tanto material”. 
 
P 4: DIARIO DE AULAx.pdf - 4:9 [, las lecturas y películas pro..]  (12:2316-12:2518)   (Super) 
Codes: [valoración metodologia docentes]  
 
 
“las lecturas y películas proporcionadas por mis profesores, me han  
resultado muy interesantes, métodos de aprendizaje efectivos. Esta metodología  
diversa, entretenida y que da lugar a la reflexión” 
 
4. CONCLUSIONES 
 Para concluir, podemos afirma que a través del diario de aula los alumnos han sido 
capaces de reflexionar acerca del impacto pedagógico proceso de enseñanza aprendizaje con 
la implementación de las nuevas metodologías docentes.  
A través del diario hemos podido conocer cuáles han sido las debilidades encontradas 
por los alumnos en cuanto a la organización, estructura e implementación, en las que por tanto 
se debe mejorar;  así como,  los puntos fuertes en los que el máster cultura de los cuidados  en 
su primera edición debe de potenciar. Se hace por tanto necesario una toma de conciencia por 
parte del profesorado implicado en la coordinación y seguimiento de dicho máster. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La principal dificultad encontrada guarda relación con las bandas horarias docentes 
asignadas a los diferentes profesores que componen la red, es por ello que en todas las 
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reuniones realizadas a lo largo de la realización de este proyecto ha sido imposible contar con  
el 100% de los participantes. 
Otra de las dificultades encontradas se centra en la utilización de la herramienta por 
parte de los participantes (diario de aula). Los estudiantes han sido capaces de reflejar de 
manera fidedigna las reflexiones académicas, pero en cuanto al curriculum oculto necesario 
en este tipo de trabajos son pocos los que han sabido plasmarlo. 
Una dificultad añadida es que no se han tenido elementos previos de referencia ya que 
esa es su primera edición, siendo imposible comparar los resultados obtenidos. 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
En relación con  la dificultad encontrada acerca del diario de aula, nos planteamos la 
necesidad de realizar  más de una sesión  explicativa en la que se aborden los temas esenciales 
que deben de reflejar los participantes acerca del curriculum oculto. 
En cuanto a la complejidad de horarios de los participantes, se hace difícil la 
presencialidad de los mismos a las diferentes reuniones de trabajo, se propondrá  que todos 
aquellos que no puedan acudir envíen previamente sus sugerencias o aportaciones via email. 
Posteriormente el coordinador de la red o cualquier miembro que designe enviará el acta al 
resto de los compañeros con las tareas asignadas. 
 
7. CONTINUIDAD 
La red antropología educativa aplicada a las prácticas clínicas es pionera en este 
campo, comenzó con la primera edición de REDES y se ha mantenido durante todos estos 
años con diversas publicaciones de índole nacional e internacional; además de numerosas 
comunicaciones en los diferentes eventos organizados por el Vicerrectorado de estudios, 
formación y calidad de la Universidad de Alicante. Es por tanto un deseo y un deber de todos 
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Tras la implantación del nuevo Titulo de Grado de Ingeniería de la Edificación (T.G.I.E) y tras los 
importantes cambios sufridos por el sector edificatorio en los últimos años, es necesario establecer una 
nueva priorización de los conceptos estudiados por los alumnos en la asignatura de Introducción a los 
Materiales de Construcción, con el fin de servir como base fundamental para el estudio del resto de las 
asignaturas de Construcción y Materiales del plan de estudios.  
La presente red de investigación nace con el fin de desarrollar innovaciones metodológicas y de 
evaluación del aprendizaje en la citada asignatura y, así, se propone el desarrollo que reformule sus 
objetivos para adaptarlos a las nuevas competencias que debe adquirir el alumnado en esta materia, 
haciendo un reparto lógico de los contenidos a lo largo del desarrollo de los diferentes cursos del nuevo 
T.G.I.E. 
La metodología docente empleada en la asignatura se basa en la Evaluación Continua y en la 
implantación de una clase participativa como estrategia de aprendizaje, donde además se impulsa la 
capacidad del alumno para la investigación personal. 
 
 





1. INTRODUCCIÓN  
La asignatura de Introducción a los Materiales de Construcción está gestionada 
desde el Departamento Construcciones Arquitectónicas y concretamente desde el área 
de Construcciones Arquitectónicas. Es una materia que corresponde a 6 créditos ECTS 
y se imparte en los estudios del Grado en Ingeniería de la Edificación. 
Respecto al contexto temporal en la titulación, pertenece al segundo cuatrimestre del 
primer curso y se plantea como una introducción al conocimiento de los materiales de 
construcción, formando parte de las materias básicas del grado.  
Tras la implantación de los nuevos títulos se ha hecho imprescindible la revisión 
de los anteriores planes de estudio mediante un análisis de la experiencia de los últimos 
años. Esto ha supuesto una posibilidad de redefinición del modo de hacer y plantear esta 
asignatura y por tanto, ha supuesto una nueva puerta abierta hacia el cambio a nuevas 
metodologías docentes en el EEES. 
La materia impartida durante este curso se ha dividido en cuatro bloques. El 
primero de ellos está dedicado a las tipologías, propiedades y ensayos de los materiales 
de construcción. En el segundo se estudian las características químicas de los materiales 
de origen inorgánico y de origen orgánico. En los temas del tercer bloque se explican 
los aspectos geológicos relacionados con los materiales. Y, finalmente, se ha reservado 
un cuarto bloque para valorar el impacto generado en los procesos de extracción y de 
fabricación de los materiales de construcción. 
En cuanto a las competencias de la asignatura, cabe destacar dos bloques 
importantes:  
 
1. Las Competencias Generales propias del Título de Grado de Ingeniería de la 
Edificación (CG) 
Donde destaca la competencia G4 (Conocimiento de las características químicas de 
los materiales empleados en la construcción, sus procesos de elaboración, la 
metodología de los ensayos de determinación de sus características, su origen 
geológico, del impacto ambiental, el reciclado y la gestión de residuos). 
2. Las Competencias Generales Transversales 
Donde destacan la competencia G12 (Competencias informáticas e 





Así, se ha trabajado sobre una propuesta que estructura la docencia de conceptos 
más teóricos junto con conocimientos prácticos para la evaluación del alumno, dentro 
de un sistema con coherencia y transversalidad. 
Con este fin, se ha planteado la combinación más efectiva entre sesiones teóricas, 
conferencias invitadas, visitas de campo y prácticas en grupo, con el objetivo de  buscar 
una complementariedad entre las distintas actividades propuestas. 
En cuanto a la evaluación, el planteamiento propuesto favorece una evaluación 
continua adaptada a las necesidades del alumno, mediante la realización de prácticas en 
clase o en casa y de ejercicios de investigación. Aún así, se ha querido mantener una 
prueba de test para confirmar la adquisición de algunos conceptos teóricos básicos e 
imprescindibles. Esta prueba supone una pequeña proporción de la nota final de la 
asignatura, que será el resultado de una media entre prácticas, trabajos y pruebas 
escritas en diferentes porcentajes. 
De este modo, se intenta dotar al alumnado de unos conceptos básicos para que, 
posteriormente, pueda aplicarlos a casos prácticos concretos y así ir adquiriendo 
criterios personales de evaluación y crítica ante el empleo de determinados materiales y 
soluciones constructivas de obra en un futuro. 
 
2. DESARROLLO  
2.1 Objetivos  
Dentro de los objetivos principales de la asignatura destacan: 
 
1. Objetivos formativos 
En ellos es fundamental el asesoramiento técnico sobre los procesos de fabricación 
de materiales y elementos utilizados en la construcción de edificios. 
 
2. Objetivos específicos  
Donde es imprescindible conocer las tipologías y las propiedades de los materiales 
de construcción para elegirlos adecuadamente en función de sus características 
estéticas y de durabilidad. Además, también es importante: 
- Conocer los protocolos utilizados para caracterizar y controlar la calidad de los 
materiales de construcción.  
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- Conocer las características químicas básicas relacionadas con los materiales de 
construcción de origen inorgánico (materiales pétreos, materiales cerámicos, 
vidrios, conglomerantes, conglomerados, metales, etc.).  
- Conocer las características químicas básicas relacionadas con los materiales de 
construcción de origen orgánico (plásticos, materiales bituminosos, pinturas, 
maderas, etc.).  
- Conocer los diferentes tipos de rocas, sus propiedades y sus aplicaciones.  
- Conocer algunos aspectos básicos del comportamiento geotécnico de los 
terrenos. 
 
2.2. Método y proceso de investigación 
En cuanto a los contenidos básicos de la asignatura existen unos contenidos 
genéricos y otros específicos que desarrollan todo el temario propuesto. 
Por una parte, dentro de los Contenidos Genéricos cabe destacar la importancia 
del conocimiento de las características químicas de los materiales empleados en la 
construcción; los procesos de elaboración y fabricación; la metodología de los ensayos 
para determinar las características y propiedades de los materiales de construcción; el 
origen geológico de los materiales de construcción y de sus materias primas; su impacto 
medioambiental y su reciclado. 
Por otra parte, dentro de los Contenidos Específicos cabe destacar la 
importancia de los elementos químicos; los átomos, moléculas y cristales; los enlaces 
químicos y su influencia en las características macroscópicas; los procesos generales de 
elaboración y fabricación aplicables a los materiales de construcción; las metodologías 
generales para la determinación de las características y propiedades mediante los 
ensayos aplicables; la metrología; el origen geológico de las materias primas para la 
obtención de los materiales de construcción; el impacto medioambiental de los procesos 
de fabricación; el reciclado de los materiales y de los residuos generados en la 
fabricación. 
Como resumen, los Contenidos Teóricos y Prácticos de la asignatura se han 
dividido en cuatro bloques principales (Fig.1): 
 
 Bloque 1 Los materiales de construcción. Tipologías, propiedades y ensayos 
 Bloque 2 Características químicas de los materiales de construcción 
 Bloque 3 La Geología y los materiales de construcción 
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 Bloque 4 Impacto medioambiental. Reciclado 
 
Cada uno de los bloques didácticos a su vez se componen de una serie de temas teóricos 
que desarrollan el concepto teórico fundamental de cada unidad y unos ejercicios 
prácticos que, de forma paralela, sirven para trabajar los conocimientos expuestos de 












Como metodología docente, se ha seguido un plan de aprendizaje consistente en tres 
grandes grupos como son CLASE TEÓRICA + PRÁCTICAS DE PROBLEMAS+ 
PRÁCTICAS DE LABORATORIO, tal y como se aprecia en la Fig.2. 
 
Figura 2. Metodología docente de la asignatura. 
 
Cada uno de los tres grupos, se distribuyen con unas horas presenciales y no 







CLASE TEÓRICA 30 45 
PRÁCTICAS DE PROBLEMAS 15 22,5 
PRÁCTICAS DE LABORATORIO 15 22,5 
TOTAL 60  90 
 
Figura 3. Distribución de presencialidad en la asignatura. 
 
Se proponen clases teóricas interactivas y ejercicios prácticos tutelados mediante 




Esta metodología participativa potencia la habilidad de comprensión conjunta de 
conceptos y la capacidad de trabajo en grupo; además, al ser voluntaria, el alumno 
siempre tiene la opción de elegir: bien, puede seguir el nuevo sistema docente de 
evaluación continua o bien puede escoger presentarse a los exámenes normalmente 
establecidos en las convocatorias oficiales (junio, julio o diciembre). 
Aún así, se invita al alumnado a seguir la metodología de evaluación propuesta, en vez 
de la tradicional, ya que el aprendizaje será mucho más enriquecedor y estará lleno de 





Con el fin de que el alumno sepa en cada momento las actividades planteadas para cada 
semana lectiva, a principio de curso se llevó a cabo un desarrollo semanal de las 













01 1 Introducción general a los materiales de 
construcción. Actividades del Ingeniero 
de la Edificación relacionadas con los 
materiales de construcción y reguladas 
por la Ley Orgánica de la Edificación 
(LOE) y el Código Técnico de la 
Edificación (CTE) 
3 Recopilar información sobre 
otros protocolos, distintos de 
la LOE y el CTE, que 
relacionan los materiales de 
construcción y el Ingeniero 
de la Edificación, 
especialmente el marcado CE 
4,5 
02 2 Características estéticas y de durabilidad 
de los materiales de construcción. 
Criterios de elección en función de esas 
prestaciones. 
Práctica Nº 1.- Se realizará, durante un 
tiempo de 2 horas presenciales, la 
primera práctica en el Laboratorio 
encaminada a determinar la densidad de 
un sólido. 
5 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 2. Realizar 
la Memoria de la Práctica Nº 
1. 
7,5 
03 3 Estudio de las propiedades generales de 
los materiales de construcción: 
propiedades mecánicas, térmicas, 
reológicas, acústicas, .... 
3 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 3. 
4,5 
04 4 Estudio de los protocolos utilizados en la 
caracterización y control de calidad de 
los materiales de construcción. Tipos de 
ensayos. 
Práctica Nº 2.- Se realizará, durante un 
tiempo de 2 horas presenciales, la 
segunda práctica en el Laboratorio sobre 
los diferentes métodos de medición de 
volúmenes. 
5 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 4. Realizar 





05 5 Se estudian las Normas españolas (UNE), 
las normas europeas (EN) y otras normas 
como las ASTM relacionadas con los 
materiales de construcción. Se discute 
acerca de los conceptos de aceptación y 
rechazo. 
3 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 5. 
4,5 
06 6 Características químicas básicas de los 
materiales: estructura de la materia, los 
elementos químicos, el sistema 
periódico, los átomos, las moléculas y 
los cristales. 
Práctica Nº 3.- Se realizará, durante un 
tiempo de 2 horas presenciales, la 
tercera práctica en el Laboratorio sobre 
medidas de pH de las disoluciones 
5 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 6. Realizar 
la Memoria de la Práctica Nº 
3. 
7,5 
07 7 Estudio del enlace químico. Relación 
entre el tipo de enlace y las 
características macroscópicas de los 
materiales de construcción. 
3 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 7. 
4,5 
08 8 Conceptos básicos de química inorgánica 
y de química orgánica necesarios para el 
estudio de los materiales de 
construcción de origen inorgánico 
(elementos pétreos, cerámica y vidrio, 
conglomerantes y conglomerados, 
metales) y de origen orgánico (maderas, 
plásticos, pinturas, betunes). 
Práctica Nº 4.- Se realizará, durante un 
tiempo de 2 horas presenciales, la cuarta 
práctica en el Laboratorio sobre 
Metrología y calibración. 
5 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 8. Realizar 
la Memoria de la Práctica Nº 
4. 
7,5 
09 9 El tema está dedicado al estudio de las 
reacciones químicas y más 
concretamente a los aspectos químicos 
relacionados con la durabilidad de los 
materiales de construcción. 
3 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 9. 
4,5 
10 10 Unidad dedicada a resumir las disciplinas 
que componen las Ciencias Geológicas. 
Se estudian, también, los conceptos 
generales sobre la corteza terrestre y el 
ciclo geológico de las rocas. 
Práctica Nº 5.- Se realizará, durante un 
tiempo de 2 horas presenciales, la quinta 
práctica en el Laboratorio sobre la 
determinación de la finura de molido. 
5 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 10. 
Realizar la Memoria de 
la Práctica Nº 5. 
7,5 
11 11 Conceptos de mineral y de roca y de 
mineralogía y petrología. Naturaleza y 
origen de las rocas ígneas, metamórficas 
y sedimentarias. 
3 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 11 
4,5 
12 12 Propiedades de los diferentes tipos de 
rocas y principales aplicaciones como 
materiales pétreos y como áridos para 
morteros u hormigones. 
Práctica Nº 6.- Se realizará, durante un 
tiempo de 2 horas presenciales, la sexta 
práctica en el Laboratorio sobre los 
tiempos de fraguado 
5 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 12. 
Realizar la Memoria de 
la Práctica Nº 6. 
7,5 
13 13 Conceptos básicos sobre los diferentes 
tipos de terreno y su comportamiento 
geotécnico 
3 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 13. 
4,5 
14 14 Impacto medioambiental generado en los 
procesos de extracción de las materias 
primas y en la fabricación de materiales 
de construcción. 
5 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 14. 




Práctica Nº 7.- Se realizará, durante un 
tiempo de 2 horas presenciales, la 
séptima práctica en el Laboratorio sobre 
el análisis granulométrico de una arena. 
la Práctica Nº 7. 
15 15 Estudios sobre el reciclado y la 
reutilización de los materiales de 
construcción y de cómo se gestionan los 
residuos. 
Práctica Nº 8.- Se realizará, durante un 
tiempo de 2 horas presenciales, la 
octava práctica en el Laboratorio sobre 
la determinación de las resistencias 
mecánicas 
4 Resolver las cuestiones 
propuestas por el profesor 
relativas al Tema 15. 
Realizar la Memoria de 
la Práctica Nº 8. 
6 
TOTAL 60   90 
 
Figura 4. Ejemplo de planning semanal de las asignatura 
 
 
De este modo, la metodología propuesta potencia aspectos como la adecuación del 
trabajo a unos objetivos semanales establecidos y la presencia participativa del alumno 
en el aula, gracias a la entrega de prácticas de forma periódica (Fig.5 y Fig.6). 
 
    
 




          
 




   Criterios de evaluación  
 
En la asignatura, la evaluación siempre se ha entendido como el grado de consecución 
de los objetivos de forma continuada a lo largo del curso mediante pruebas escritas, 
orales o gráficas, valorándose además la realización de problemas y trabajos de 
aplicación en los que se demuestra la adquisición de competencias, la capacidad de 
síntesis, la capacidad de razonamiento lógico y crítico así como la capacidad de 
transmisión ordenada de información. 
 
Dentro de la evaluación continua, la participación activa del alumno en la teoría y en la 
práctica es un elemento muy importante a tener en cuenta. Es imprescindible la 
asistencia a un porcentaje de las sesiones teóricas, la participación en clase y la entrega 
de los trabajos a las fechas establecidas mediante una ficha de seguimiento, aunque 
como ya se ha comentado también existe la opción de presentarse a los exámenes de las 





Con todo ello, como instrumentos y criterios de evaluación se han tenido en cuenta los 
siguientes planteamientos (Fig. 7): 
 
TIPO DESCRIPCIÓN CRITERIO PONDERACIÓN 
EVALUACIÓN CONTINUA Controles escritos y 
presentaciones orales 
Valoración del 70% de 
la nota final 
70 
EXAMEN FINAL Examen teórico-práctico Valoración del 30% de 
la nota final 
30 
TOTAL   100 
 





3. CONCLUSIONES  
El establecimiento de objetivos semanales a las prácticas de laboratorio potencia 
la presencia participativa del alumnado y el trabajo semanal continuo. De esta manera se 
garantiza el desarrollo diario de los ejercicios y la entrega de los trabajos en la fecha 
prevista, consiguiendo los objetivos de calidad requeridos (Fig.8,  Fig.9 y Fig.10). 
 
 




      
Figura 9. Trabajos de curso de alumnos  
 
  
Figura 10. Trabajos de curso de alumnos  
 
 
La implantación de esta metodología docente ha permitido constatar la 
preferencia del alumnado por el aprendizaje con evaluación continúa en lugar de los 
tradicionales exámenes oficiales (un gran porcentaje de los alumnos han escogido la 
nueva propuesta).  
La asistencia y la participación activa del alumno a las clases, adaptándose a la 
metodología propuesta, resulta mayoritaria y satisfactoria aunque se podía optar 
también por un aprendizaje con asistencia libre y evaluación mediante exámenes.  
Como conclusión, los resultados académicos son muy satisfactorios y hacen que 







4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Debido a que la asignatura del grado llevaba únicamente un año en 
funcionamiento y que el profesorado actual se incorporaba este año a la docencia de esta 
materia, ha sido necesario reflexionar sobre multitud de temas respecto al desarrollo 
pasado, presente y futuro de la asignatura. 
Por ello, la selección de material está siendo lenta y dificultosa, por la gran cantidad de 
información existente y seguimos poniendo en común la información más adecuada 
para constituir unos materiales adaptados a las nuevas necesidades del nuevo grado de 
Ingeniería de la Edificación. 
Respecto al trabajo interno de los miembros de la red, fundamentalmente hemos 
tenido problemas de compatibilidad de horarios para las reuniones, aunque lo hemos 
resuelto mediante la distribución de tareas a realizar individualmente que 
posteriormente se han puesto en común de manera online.  
En cuanto a la formación de la red, hemos visto interesante los cursos sobre 
herramientas para el trabajo colaborativo online y sobre el funcionamiento de materiales 
“en la nube”, al ser una manera fácil y rápida de comunicarnos sin necesidad de 
reuniones físicas continuamente. 
 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Respecto a las propuestas de mejora en nuestra organización interna, sería 
necesario crear una rúbrica base con la que todos los miembros de la red trabajasen para 
seleccionar los materiales y que cumplan unos estándares. 
Además, sería interesante establecer un sistema de archivos compartidos por 
todos los miembros del grupo, que sean accesibles de modo online para gestionar de un 
modo más eficiente las tareas personales y facilitar el trabajo en común. 
Un problema que podría solventarse con la utilización de herramientas como Dropbox o 
la plataforma de Google Drive para el trabajo individual y en común de nuestro 
profesorado. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Se hace necesario la reflexión sobre los resultados del trabajo que hemos 
realizado tanto en grupo como individualmente y una selección de los aspectos que han 
tenido más desarrollo durante el presente curso y aquellos en los que se han de 
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profundizar el curso que viene, para así poder matizar algunos aspectos de nuestra 
gestión interna de materiales y el reparto de tareas. 
Uno de los retos para el próximo curso es la organización del número más adecuado de 
prácticas de laboratorio y de prácticas de campo, para lo que se está haciendo una  
recopilación de los materiales disponibles de otros profesores y de otras universidades. 
Por tanto, a partir de los resultados obtenidos en el transcurso de este proyecto, 
prevemos que el próximo curso continuaremos nuestro trabajo de coordinación, puesto 
que, con la puesta en marcha de las propuestas, han ido surgiendo algunos problemas de 
gestión y/o coordinación que es preciso solucionar en el futuro. 
En este sentido, las experiencias de este año serán consideradas para que durante 
el trabajo del próximo curso se corrijan todos aquellos aspectos organizativos y de 
planificación que no han alcanzado nuestras expectativas.  
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El objetivo de la investigación realizada en esta red docente ha sido el análisis de diferentes metodologías 
de evaluación docente con el fin de diseñar instrumentos de evaluación adecuados para las asignaturas de 
Política Económica que se implantarán en las titulaciones de Grado en Economía, Administración y 
Dirección de Empresas (ADE) y en los ciclos combinados de Derecho + ADE y Turismo + ADE en los 
próximos cursos académicos. El desarrollo del trabajo se ha realizado mediante procesos colaborativos 
aprovechando la experiencia docente no sólo de los profesores que han impartido asignaturas de Política 
Económica sino, también, mediante la experiencia docente de un asesor externo en el ámbito de la 
evaluación online. De esta forma, el objetivo de la investigación es el desarrollo, dentro de las guías 
docentes, de aquellas metodologías de evaluación que mejor se adecúen a las características de las 
asignaturas a impartir así como de las características de los alumnos pertenecientes a las diferentes 
titulaciones. Se cumple, también, con el objetivo de mejorar la actividad docente a través de un proceso 
dinámico y continuo de diseño de metodologías de evaluación de los procesos de aprendizaje. 
 





La red docente “Diseño y aplicación de nuevas herramientas para la evaluación 
de asignaturas de Política Económica” se constituye durante el curso 2011-2012 como 
una continuación del trabajo por parte del grupo de profesores del Departamento de 
Economía Aplicada y Política Económica que participaron durante el curso anterior en 
la red “Desarrollo de nuevos materiales docentes en soporte multimedia para la mejora 
del aprendizaje individual y colaborativo”. Así, puede destacarse que el profesorado 
perteneciente a esta red ha estado participando de forma activa en los últimos cursos 
académicos en el Programa de Redes del ICE incluyendo la participación, en algunos 
casos, en más de una red docente. 
Esta red docente tiene como objetivo principal mejorar la actividad docente a 
través del análisis de diferentes métodos de evaluación que permitan su aplicación en 
las nuevas asignaturas con contenido de Política Económica que se introducen a partir 
del próximo curso académico en los Grados de Economía y Administración y Dirección 
de Empresas (ADE) y en los ciclos combinados de Turismo + ADE (TADE) y Derecho 
+ ADE (DADE). De esta forma, se ha tratado de investigar cuáles son los métodos de 
evaluación que mejor pueden adaptarse al conjunto de estas asignaturas en un contexto 
donde la evaluación continua es el hilo conductor de la docencia. En este sentido, se ha 
tenido en cuenta, además, la necesidad de potenciar el aprendizaje tanto a nivel 
individual y autónomo del alumno como a nivel de grupo lo que implica no sólo la 
elaboración de materiales docentes que faciliten este proceso sino también la utilización 
de nuevas herramientas tecnológicas (Gutiérrez Esteban y otros, 2011). 
Como punto de partida se ha procedido a analizar la diferente bibliografía 
existente sobre evaluación donde ha sido fundamental la bibliografía que ha editado, en 
distintos formatos, el ICE y las publicaciones relativas a las comunicaciones 
presentadas en las diferentes ediciones de las Jornadas de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria. Además, los miembros de la red han mantenido un debate y 
diálogo de forma continua a lo largo de este curso académico para establecer las pautas 
más adecuadas para la evaluación de las asignaturas. Con todo ello, se ha pretendido 
adaptar las asignaturas de Política Económica a un nuevo contexto como es el de los 
Grados para así cumplir tanto con la filosofía del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) como con las propias normas establecidas por la Universidad de 
Alicante en materia de evaluación. La implantación de los nuevos planes de estudio ha 
puesto de manifiesto la necesidad de que se modifiquen los esquemas tradicionales con 
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los que se ha impartido y evaluado la docencia. Los alumnos deben lograr un mayor 
grado de autonomía en el proceso de aprendizaje siempre guiados por la labor del 
docente lo que supone la asunción de cambios por parte de éste para la consecución de 
resultados óptimos (Prieto Navarro, 2008; Ruiz-Gallardo y Castaño, 2008).  
Los procesos de evaluación deben permitir al docente la posibilidad de obtener 
información sobre cómo el alumno obtiene las competencias y habilidades establecidas 
en las guías docentes. Sin embargo, como señalan Coll et al (2008), los alumnos no 
cuentan con las competencias necesarias para que puedan desarrollar de forma eficiente 
un aprendizaje autónomo lo que implica necesariamente diseñar sistemas de evaluación 
que permitan suplir estas carencias. 
Los cambios en las metodologías docentes y en la evaluación del aprendizaje 
deben tener como centro el alumno. Los enfoques más recientes enfatizan el papel del 
aprendizaje frente a la enseñanza de forma que el alumno asume un papel más activo y 
“comparte” la responsabilidad en el proceso de aprendizaje. Y es aquí donde se halla el 
reto principal de cómo evaluar de forma eficiente estas nuevas metodologías docentes. 
La convergencia al EEES no sólo implica un cambio de paradigma sino que busca, 
fundamentalmente, la adquisición de competencias profesionales difíciles de alcanzar 
con los modelos de aprendizaje tradicionales. Es en este contexto donde deben 
implantarse cambios en la evaluación del aprendizaje para alcanzar los objetivos 
mencionados anteriormente. 
Por otra parte, cuando se transfieren conocimientos es fundamental conocer el 
grado en el cual se ha realizado dicha transferencia de conocimientos. Y por ello es 
importante establecer un sistema de comunicación entre el alumno y el profesor. La 
retroalimentación debe basarse fundamentalmente en la evaluación del alumno, en 
cómo se mide su aprendizaje y cómo el profesor percibe que el estudiante consolida los 
conocimientos adquiridos y continúa su proceso de formación alcanzando de forma 
satisfactoria los objetivos de aprendizaje que marca la guía docente de la asignatura. 
Dicho sea de paso, para llevar a cabo la tarea de informar periódicamente a los alumnos 
sobre su evaluación es indispensable que el número de alumnos sea manejable 
(Cernuda, 2004). Sin embargo, en el contexto actual, no parece que esto sea posible. No 
obstante, esto no debe ser óbice para que no puedan implantarse los cambios necesarios 
para que los procesos de evaluación sean más eficientes y acordes con las características 
establecidas tanto por el EEES como por la normativa propia de la UA. 
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Para alcanzar por tanto los objetivos propuestos el trabajo de la Red ha 
consistido principalmente en un análisis de la bibliografía existente sobre evaluación 
con especial incidencia en asignaturas de estructura similar a las impartidas por los 
profesores de la red y el trabajo continuo de los miembros de la red a través de 
reuniones (presenciales o mediante correos electrónicos) para diseñar las nuevas 
metodologías de evaluación con vistas a su implantación a partir del curso académico 
2012-2013. 
 
2. DESARROLLO DEL TRABAJO DE LA RED 
En este apartado se describe cómo se ha desarrollado el trabajo de la Red 
detallando las diferentes actividades realizadas a lo largo del curso académico y 
recogiendo las conclusiones derivadas de este proceso de análisis de nuevas 
metodologías de evaluación.  
2.1 Actividades principales 
La base principal del trabajo de esta red ha sido lograr una mayor formación del 
profesorado participante en metodologías de evaluación de forma que a la hora de 
diseñar las nuevas formas de evaluar en las asignaturas de Grado se contara con una 
amplia base de conocimiento. Además, la experiencia acumulada de los miembros de la 
red no sólo desde la perspectiva docente sino también a través de los cursos realizados a 
través del ICE en materias como el portfolio discente ha contribuido en este sentido a 
ampliar el conocimiento de los miembros de la red sobre cómo mejorar el proceso de 
evaluación.  
El trabajo realizado por la red ha estado fundamentado en el trabajo a nivel 
grupal y en el trabajo a nivel individual. A nivel grupal se han realizado diversas 
reuniones de manera formal aunque han predominado los encuentros de tipo informal 
dado que los miembros de la red pertenecen al mismo departamento y, además, la 
localización conjunta de los despachos ha facilitado la existencia de estos contactos 
informales. En estas reuniones se ha tratado de analizar la bibliografía existente sobre 
evaluación de forma que con este primer paso se tuviera una visión más amplia en este 
aspecto.  
La bibliografía analizada ha tenido como fuente principal las ediciones que el 
Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante ha ido editando en 
estos últimos años así como las comunicaciones presentadas a las Jornadas de Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria y otras fuentes como las publicaciones del 
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Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Barcelona. Además, se han 
consultado diferentes guías docentes adaptadas al EEES o que hayan entrado en vigor 
en los dos últimos cursos académicos tanto las correspondientes a las titulaciones 
anteriormente mencionadas (Economía, ADE, DADE y TADE) como las 
correspondientes a otras asignaturas de Política Económica impartidas en otras 
facultades de España. En este sentido, se ha dispuesto de un volumen considerable de 
bibliografía (superior a las 100 referencias bibliográficas) lo que dificulta una 
recopilación completa de las mismas en esta memoria. 
De las diferentes reuniones que se han mantenido han surgido diferentes 
aspectos que deben ser tenidos en cuenta a la hora de analizar las metodologías 
propuestas para cada asignatura. En primer lugar, se ha optado por no unificar 
totalmente los criterios de evaluación para, así, a través del análisis de los resultados en 
próximos cursos establecer cuáles son las metodologías de evaluación más eficientes. 
En segundo lugar, existe el problema del elevado número de alumnos por aula y, en 
algunas titulaciones, el elevado número de grupos resultante. Por ejemplo, el Grado en 
Administración de Empresas tiene en este curso académico cerca de 1000 alumnos en 
primer curso y más de 600 en segundo curso  repartidos en una media de 14 grupos. En 
este sentido, la complejidad en la coordinación de una asignatura con este número tan 
elevado de alumnos implica que la evaluación continua se convierte en una enorme y 
compleja tarea para los profesores de la asignatura. Desde el punto de vista de las clases 
teóricas el problema es menor pero el inconveniente principal aparece con la gestión de 
las clases prácticas y las actividades que tienen que realizar los alumnos tanto a nivel 
individual como a nivel grupal. En concreto, la evaluación continua implica una carga 
de trabajo muy elevada en grupos numerosos lo que está dificultando su aplicación 
práctica optando más por un sistema basado en la valoración de pruebas objetivas. 
Además, se están detectando quejas por parte de los alumnos respecto de la carga de 
trabajo que tienen a lo largo del cuatrimestre lo que justifica, por otro lado, la necesidad 
de coordinar las asignaturas de cada curso. En este sentido, en la Facultad de Ciencias 
Económicas y Empresariales se promueve la coordinación entre los responsables de las 
diferentes asignaturas para que los alumnos no tengan, por ejemplo, una concentración 
de pruebas de evaluación en la misma semana.  
Por tanto, en un número considerable de asignaturas se está optando por la 
realización de diferentes controles a lo largo del cuatrimestre que suponen un porcentaje 
significativo de la nota a la que suma la nota de prácticas que suele calcularse en 
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función de la asistencia y realización de las prácticas. La implicación inmediata que se 
obtiene del funcionamiento de los dos primeros cursos de los Grados es que resulta, de 
momento, complejo introducir un sistema de evaluación continua en las actuales 
circunstancias. 
En este contexto, como se ha comentado anteriormente, se ha decidido no 
unificar totalmente los criterios de evaluación para las asignaturas analizadas aunque, 
como se verá a continuación, existe un grado elevado de homogeneidad dado que las 
asignaturas tienen un perfil muy similar. El objetivo de no establecer a priori una única 
metodología es observar qué metodologías de evaluación proporcionan mejores 
resultados en diferentes aspectos: es decir, no sólo en el aspecto relativo a los ratios de 
aprobados o similares sino también a la información recopilada por parte del profesor 
respecto de la carga de trabajo que suponga para los alumnos la realización de prácticas 
y trabajos tanto relacionados con el trabajo autónomo como a nivel grupal. Además, las 
diferentes asignaturas sobre Política Económica están incluidas en diferentes planes de 
estudio que, a su vez, cuentan con un número de alumnos muy dispar. El número de 
plazas disponibles en las titulaciones de Economía, DADE y TADE se mueve en una 
horquilla entre 100 y 125 alumnos mientras que en ADE el número de plazas es de 800 
alumnos. Por tanto, en cursos avanzados (3er y 4º curso) la gestión de una asignatura 
como Políticas Instrumentales desde el punto de vista de la evaluación continua es más 
compleja en ADE que en el resto de titulaciones mencionadas.  
Por último, la experiencia de las asignaturas ya implantadas ha proporcionado 
información sobre la eficacia de los cambios introducidos en las metodologías de 
evaluación. Las conversaciones que los miembros de esta red han tenido con los 
diferentes profesores de las asignaturas de primer y segundo curso de ADE y Economía 
ha permitido recoger información necesaria para poder articular la metodología más 
adecuada a la realidad de la situación en las diferentes titulaciones. Así, tanto profesores 
como alumnos se han quejado del exceso de trabajo relativo a la parte práctica de las 
asignaturas durante todas las semanas del cuatrimestre lo que ha motivado que este 
curso se haya optado por la realización de pruebas de control (entre 2 y 3) que permiten 
evaluar los conocimientos del alumno en diferentes momentos del cuatrimestre al que se 
añade el examen final. En este sentido, la pregunta inmediata es clara: ¿es esto 
evaluación continua? Como escribe Ángel Fidalgo en su conocido blog “Innovación 
Educativa” (http://innovacioneducativa.wordpress.com/), sustituir el examen final o 
reducir su valor por varias pruebas de evaluación con el único objetivo de calificar no 
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significa que se esté haciendo evaluación continua. En este sentido, la implantación de 
una metodología de estas características donde las principales herramientas de 
evaluación son exámenes (ya sean pruebas de evaluación, exámenes parciales o examen 
final) no tiene que tener como único objetivo la calificación del alumno si realmente se 
pretende realizar una evaluación continua. Estas metodologías tienen que fundamentarse 
en la evaluación del aprendizaje (del conocimiento) pero, también, de las habilidades y 
competencias que se recogen en las guías docentes. Sin embargo, este objetivo resulta 
complejo de alcanzar cuando el número de alumnos es excesivo y, por tanto, los 
miembros de la red consideramos conveniente seguir la tendencia generalizada en el 
resto de asignaturas ya implantadas. Desde un punto de vista práctico, se produce una 
homogeneización en las formas de evaluar de todas las asignaturas de la titulación al 
establecer varias pruebas de evaluación a lo largo del cuatrimestre lo que favorece al 
alumno ya que no cambian de forma sustancial las formas de evaluar y, gracias a la 
coordinación de las asignaturas, puede organizarse mejor el tiempo de estudio y trabajo 
individual y preparar, así, las diferentes pruebas de evaluación.  
Como paso previo al apartado donde se recogen las descripciones y resultados 
de las metodologías aplicadas en los últimos cursos académicos y las propuestas 
incluidas en las nuevas guías docentes, se introduce una sección donde se analizan 
experiencias de evaluación online. La siguiente sección es el resultado de la labor de 
asesoramiento realizada por José Ramón García Bernabeu, Graduado en Óptica y 
Optometría, Profesor Asociado de la Universidad de Alicante en el período 2004-2011 y 
Coordinador de la plataforma docente de la Asociación Española de Optometristas 
Unidos. La incorporación de este profesional externo pero que, al mismo tiempo, ha 
pertenecido al colectivo docente de la Universidad de Alicante permite integrar una 
perspectiva enriquecedora del papel que juega la evaluación online para los 
profesionales que participan de los cursos. Por otro lado, su aportación como profesor 
asociado y como docente en diferentes cursos organizados a través de la asociación 
profesional a la que pertenece le permite disponer de una amplia perspectiva respecto de 
cómo adecuar las metodologías de evaluación tanto a las características de los alumnos 
como a las características de las asignaturas impartidas. Además, el hecho de pertenecer 
a una disciplina alejada del ámbito de la economía y de la empresa permite una mayor 
objetividad en la consideración de las metodologías utilizadas. En este sentido, su 
participación en la red ha sido altamente provechosa y enriquecedora para los profesores 
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de la red en los aspectos relacionados con la evaluación a través de plataformas como 
Moodle. 
 
2.2 Experiencias de evaluación online 
Aunque la manera de impartir docencia está modificándose seguimos teniendo 
que evaluar a nuestros alumnos. Estos conocimientos, destrezas o habilidades se deben 
ir evaluando a lo largo de todo el curso restándole importancia al clásico examen final. 
Este tipo de evaluación continua puede ir desarrollándose de múltiples maneras tanto en 
formato presencial como a distancia, de manera individual o en grupo… las 
posibilidades que tenemos ante nosotros son enormes y sólo depende de nosotros como 
docentes, el seleccionar una u otra herramienta para conseguir los objetivos que nos 
marquemos. 
Es en la parte de la docencia no presencial en la que el docente tiene más 
herramientas a su alcance para poder completar los conocimientos expuestos en el aula. 
De hecho, la planificación de la docencia y su evaluación deben ser un proceso anterior 
al comienzo del curso. Esta docencia no presencial se lleva a cabo en los llamados 
entornos virtuales de aprendizaje. De entre estas plataformas disponibles para la 
docencia y evaluación online queremos destacar Moodle que, actualmente, es la que 
mayor implantación y difusión tiene. 
Moodle es un entorno virtual de aprendizaje. Esta aplicación web de distribución 
libre está presente,  sólo en España (segundo país del mundo en implantación, sólo por 
detrás de EEUU), en más de 1300 Institutos y Universidades, entre ellas la UA, y sus 
aplicaciones no dejan de crecer. Para el alumno sus ventajas principales, como en 
cualquier otra plataforma docente virtual, son la posibilidad de acceder a ella en el 
momento y lugar que desee, para ello sólo necesita un ordenador con conexión a 
internet y programas de libre difusión. Para el profesorado, la docencia virtual y, por lo 
tanto, la evaluación online le abre un mundo de posibilidades difíciles de conseguir en 
la docencia en el aula. 
La docencia en una plataforma virtual puede ser todo lo completa que el docente 
esté dispuesto a ofrecer a sus alumnos. En ella, además de los clásicos apuntes, es 
posible incorporar todo tipo de material audiovisual que complemente el material que ya 
dispone el alumno. Este material pueden ser ficheros de audio, presentaciones en 
formato ppt, gráficos interactivos, vídeos y, también, espacios de intercomunicación 
entre el profesor-alumno y entre alumnos. Estos foros pueden permitir al profesor 
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conocer de una manera mucho más exacta donde están las dificultades que los alumnos 
están encontrando en el desarrollo de la materia y le permite modificar, ampliar e 
incluso corregir aquellos aspectos que no están siendo asimilados de manera correcta 
por los alumnos. Este aspecto, el de retroalimentación, es el más importante tanto en la 
docencia como en la posterior evaluación. 
El aspecto quizás más llamativo de la docencia online lo constituyen las 
posibilidades que nos brinda Moodle en cuanto a la hora de poder evaluar a los 
alumnos. Esta evaluación la podemos plantear como una manera finalista, para poder 
cuantificar el aprendizaje de los contenidos, o como una manera más de poder afianzar 
el conocimiento de las materias impartidas. De nuevo la retroalimentación es básica 
para que el alumno sea consciente de sus lagunas o fallos y que sea capaz de detectarlos 
para poder llegar a superar los futuros exámenes. 
Por ejemplo, durante el proceso de corrección de un examen tipo test al alumno 
se le ofrecen las respuestas válidas para que pueda autoevaluarse pero, en ningún 
momento, se le explica porqué las otras respuestas no son correctas. En Moodle, en un 
examen tipo test, a la corrección del mismo el profesor puede incorporar todas las 
aclaraciones que considere oportunas como el motivo por el que la pregunta no es 
correcta y posible razón en la elección de esta respuesta no correcta e incorporar en la 
respuesta válida toda la información adicional que crea conveniente. Esta 
retroalimentación es la que puede permitir que el alumno afiance sus conocimientos o 
descubra cuáles son sus errores. 
Pero éste es sólo un ejemplo, podemos incorporar una variedad muy amplia de 
elementos de evaluación a parte del tipo test. Es posible presentar preguntas a 
desarrollar,  a completar, confeccionar glosarios, etc…  
En todos los casos la retroalimentación es básica y aunque las observaciones que 
el profesor aporte a un alumno en su trabajo son individuales, éstas pueden ser 
consultadas por el resto de compañeros para así poder aprender de los errores 
cometidos. 
Con todas estas herramientas podemos replantear la manera de evaluar nuestras 
asignaturas de grado. Podemos asignar, por ejemplo, que la nota del examen final sea 
sólo el 50% de la calificación definitiva y que el otro 50% esté repartido en las 
diferentes actividades que el profesor planifique en función de los objetivos docentes 
que se marque. 
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En mi experiencia docente en plataformas online, especialmente en Moodle, 
cabe destacar la facilidad del alumno para adaptarse a su uso. Es más fácil incentivarles 
a que participen ya que eliminamos el factor aula que en numerosas ocasiones hace que 
los alumnos no se atrevan a consultar dudas que sí lo hacen a través de correos 
electrónicos o foros.  La interacción con otros compañeros muchas veces permite 
enriquecer el contenido docente planteado con nuevos materiales e incluso reorientar la 
docencia en el caso que se observen problemas de base. 
Pero, en mi opinión, la característica que hay que remarcar es la 
retroalimentación. Ésta es difícil de conseguir en el aula, y aunque exige una mayor 
dedicación al docente puede permitir que el alumno afiance y profundice aquellos 
contenidos en los que tiene mayor dificultad. De hecho, la opinión de los alumnos en las 
encuestas de valoración de los cursos celebrados en relación al grado de satisfacción 
con la docencia online es muy positiva para la práctica totalidad de los alumnos y en 
cuanto a la pregunta de si volverían a realizar un nuevo curso online en el futuro, más 
del 98% de los alumnos contesta afirmativamente. 
 
2.3 Experiencias con las asignaturas implicadas en la Red 
Esta sección incluye una descripción de las metodologías de evaluación que se 
implantarán en las asignaturas de Política Económica en los próximos dos cursos 
académicos. Cabe mencionar que las asignaturas incluidas en esta memoria 
pertenecientes a los planes en extinción tienen su reflejo en asignaturas de los Grados 
correspondientes. En este sentido, para cada asignatura se ha elaborado un perfil de la 
metodología de evaluación utilizada hasta el momento y cuál es la propuesta incluida en 
la guía docente de las asignaturas que entran en vigor a lo largo de los dos próximos 
cursos académicos en los que se implanta el tercer y cuarto curso de los Grados. En 
concreto, son las siguientes: 
 Políticas Instrumentales (3º Licenciatura en Economía; 3º Grado en 
Economía) 
 Introducción a la Política Económica (2º Licenciatura en ADE) 
 Políticas Económicas Instrumentales (4º Licenciatura en ADE) 
Como introducción a esta sección pueden apuntarse una serie de ideas respecto a 
la introducción de cambios en las metodologías docentes y, especialmente, la forma de 
evaluar. En primer lugar, la docencia debe organizarse de forma que se alcancen los 
objetivos propuestos en las guías docentes mientras  que, en segundo lugar, es un 
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requisito necesario plantear cómo puede mejorarse la comunicación entre alumno y 
profesor de forma que no exista un flujo unidireccional del profesor hacia al alumno. 
Una forma evidente de mejorar los métodos de evaluación es recopilar la mayor 
cantidad de información posible del alumno  a lo largo del proceso de aprendizaje como 
vía para evaluar de forma continua. Así, dicho flujo continuado de información entre el 
profesor y el alumno permitiría evaluar de forma eficiente la consecución por parte del 
alumno de las competencias y conocimientos propuestos en la guía docente. En este 
sentido, como se apunta en la anterior sección, la utilización de nuevas tecnologías y 
plataformas online puede dar buena respuesta a estas cuestiones lo que implica un 
proceso de adaptación y de mentalidad por parte de profesores y estudiantes.  
Por otra parte, la homogeneización de las guías docentes de las asignaturas 
permite informar de forma clara a los alumnos de los objetivos específicos de 
aprendizaje, de las pautas de funcionamiento para el trabajo individual y en grupo y de 
las herramientas que van a utilizarse (Campus Virtual y otras plataformas virtuales, 
motores de búsqueda, webs especializadas, Word, Excel, PowerPoint, ….). Además, 
debe incluirse una orientación sobre plazos de entrega en caso de que se incluya la 
realización de trabajos a nivel individual o en grupo. Finalmente, deben fijarse de forma 
clara los criterios de evaluación así como las puntuaciones que pueden obtener los 
alumnos en cada uno de los apartados a evaluar en la asignatura. 
 
ASIGNATURA: Políticas Instrumentales I (3º Licenciatura en Economía) y 
Políticas Instrumentales (3º Grado en Economía) 
La evaluación de la asignatura Políticas Instrumentales I durante el curso 
académico 2011-2012, asignatura de 6 créditos correspondiente al tercer curso de la 
Licenciatura en Economía, se ha realizado según los criterios siguientes: 
 El alumno realizará un examen final en la fecha oficial establecida al efecto. Esta 
parte, representará el 85% de la nota final de la asignatura.  
 Se evaluará la asistencia y realización de las prácticas entregadas al profesor durante 
el curso. Sólo computarán aquellas prácticas que el alumno realice en el grupo que 
le ha sido asignado por la Facultad. Esta parte representará el 15% restante de la 
nota final de la asignatura. Por este motivo, aunque el alumno no se presente en la 
convocatoria de junio, es conveniente que asista y entregue las prácticas 




Los resultados obtenidos con esta metodología en los últimos cursos 
académicos, resumidos en el gráfico 1, han sido satisfactorios dado que la metodología 
de evaluación aplicada ha beneficiado especialmente a los alumnos que han seguido de 
forma continua la asignatura y han asistido a las clases prácticas.   
 
Gráfico 1. Calificaciones por curso académico en la convocatoria de junio. 
 
A continuación se desarrolla la metodología de evaluación contenida en la guía 
docente de la asignatura de Políticas Instrumentales correspondiente al tercer curso del 
Grado en Economía y cuya docencia comenzará a impartirse en el curso académico 
2012-2013. Esta asignatura no supone una ruptura con la existente en la licenciatura ya 
que el contenido teórico sigue teniendo la misma estructura. Lógicamente, la estructura 
de la asignatura se ha adaptado a las exigencias del EEES y a la normativa relativa al 
examen final, cuyo peso en la nota final no puede exceder del 50%. 
 
Cuadro 1. Evaluación del proceso docente.  




escrito sobre los temas 1 y 2 
Examen final escrito que se realizará 
sobre la mitad del cuatrimestre 
40 
Asistencia, realización y 
evaluación de las prácticas 
Se valorará la realización de las 
prácticas y participación en clase y se 
realizará una prueba escrita sobre las 
prácticas al final del cuatrimestre 
20 
Prueba final 
Examen teórico-práctico escrito sobre 




Además, se incluyen las siguientes observaciones que los alumnos deben tener 
en cuenta. Por un lado, las fechas de realización de las diferentes pruebas escritas se 
publicarán en campus virtual y serán anunciadas con la suficiente antelación para que 
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los alumnos dispongan del suficiente tiempo para su preparación y estudio. En segundo 
lugar, la evaluación de la primera convocatoria se basará en la nota obtenida en los tres 
apartados siguientes: Examen de los temas 1 y 2 (40%) + Nota de la valoración de las 
prácticas (20%) + Examen final de los temas 3 y 4 (40%). Cada una de estas pruebas 
será valorada de 0 a 10. La nota final de la asignatura será la suma de la nota obtenida 
en cada uno de los tres apartados, ponderado por su respectivo porcentaje. Se 
considerará aprobada la asignatura cuando la nota obtenida sea igual o superior a 5.  
En cuanto a la evaluación de la segunda convocatoria, el alumno puede 
recuperar la nota correspondiente al examen de los temas 1 y 2 y al examen final de los 
temas 3 y 4. En ningún caso se podrá recuperar la nota de prácticas. El alumno podrá 
presentarse a solo uno o a los dos exámenes de recuperación. La nota final de esta 
segunda convocatoria corresponderá a lo siguiente considerándose aprobada la 
asignatura cuando la nota obtenida sea igual o superior a 5: 
 Si el alumno se presenta a la recuperación del examen de los temas 1 y 2, la nota 
final será la correspondiente a dicho examen (con su ponderación, 40%) más las 
notas de las otras pruebas que se hubieran obtenido en la primera convocatoria.  
 Si el alumno se presenta a la recuperación del examen de los temas 3 y 4, la nota 
final será la correspondiente a dicho examen (con su ponderación, 40%) más las 
notas de las otras pruebas que se hubieran obtenido en la primera convocatoria.  
 Si el alumno se presenta a los dos exámenes de recuperación, la nota final será la 
correspondiente a dichos exámenes (con sus respectivas ponderaciones) más la 
nota obtenida en prácticas en la primera convocatoria. 
 
ASIGNATURA: Introducción a la Política Económica (2º Licenciatura en 
Administración y Dirección de Empresas y 5º Licenciatura en Derecho y 
Administración y Dirección de Empresas) 
Durante los últimos años, hemos impartido docencia en la asignatura 
denominada "Introducción a la Política Económica" correspondiente al segundo curso 
de la licenciatura en Administración y Dirección de Empresas (ADE), y al quinto curso 
de la licenciatura combinada en Derecho y Administración y Dirección de Empresas 
(DADE). La asignatura tiene asignados 4,5 créditos de los cuales 3 son créditos teóricos 
y 1,5 créditos prácticos. Los descriptores de la asignatura son: Aspectos metodológicos. 




En la ficha de la asignatura se establece que los mecanismos de evaluación a 
utilizar serán los que a continuación se detallan: 
"La calificación de los conocimientos tanto teóricos como prácticos adquiridos 
a lo largo del curso por el alumno, se obtendrá de la siguiente manera: 
1. El alumno realizará un examen final en la fecha oficial establecida al efecto. 
Esta parte, representará el 85% de la nota final de la asignatura.  
2. La asistencia y realización de las prácticas entregadas al profesor durante 
el curso.  
IMPORTANTE: Sólo computarán aquellas prácticas que el alumno realice en el 
grupo que le ha sido asignado por la Facultad. Esta parte representará el 15% restante 
de la nota final de la asignatura. Por este motivo, aunque el alumno no se presente en 
la convocatoria de junio, es conveniente que asista y entregue las prácticas 
correspondientes durante el curso para que formen parte de su nota final en la 
convocatoria de julio." 
Como se puede apreciar en el texto anterior, el formato de evaluación utilizado 
consistía en una combinación de dos factores: en primer lugar, la asistencia a las clases 
teóricas y prácticas, con la entrega de las prácticas realizadas por el alumno, que recibía 
una ponderación del 15% del total de la nota final de la asignatura; y, en segundo lugar, 
la realización de un examen final teórico-práctico, que recibía una ponderación del 85% 
del total de la nota final. 
Este método de evaluación, si bien es cierto que concentra gran parte de la 
calificación de la asignatura sobre la realización del examen final, creemos que 
responde de manera bastante eficiente a las necesidades de evaluación de esta asignatura 
en base a sus características propias, como así lo reflejan los resultados académicos que 
hemos obtenido curso tras curso. A modo de resumen, ofrecemos a continuación los 
datos correspondientes a las calificaciones obtenidas por los alumnos a lo largo de los 
tres últimos cursos: 2008-2009, 2009-2010 y 2010-2011.  
Tal y como puede apreciarse en el gráfico, los ratios de alumnos que han 
conseguido superar la asignatura en cada curso nos parecen muy satisfactorios. Durante 
el curso 2008-2009, respecto a los grupos correspondientes a 2º de ADE, y en su 
convocatoria de junio, superaron la asignatura el 54% de los alumnos matriculados, 
suspendieron el 27%, y no se presentaron a la convocatoria el 21%. En el global de las 
dos convocatorias, superaron la asignatura el 70,6% del alumnado, y si tenemos en 
cuenta que la tasa de no presentados ronda el 20% del total, el número de fracasos se 
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reduce a cifras cercanas al 10%. Los datos del grupo de 5º de DADE son todavía 
mejores. 
Gráfico 1. Calificaciones por curso académico en la convocatoria de junio. 
 
Los datos referidos a los cursos siguientes se encuentran en la misma línea, con 
alumnos aptos en primera convocatoria que superan el 50% del total de matriculados, y 
cifras de éxito entre las dos convocatorias situadas en torno al 70%. No obstante resulta 
digno de destacar el aumento en las cifras de no presentados, quizá motivado por la 
extinción de las licenciaturas y la incorporación de cierto número de alumnos a los 
estudios de grado. 
Por lo que respecta a la entrada en vigor de los nuevos estudios de Grado, el Plan 
Bolonia establece nuevas pautas que deben aplicarse a la práctica totalidad de la 
metodología docente. Como es lógico, los métodos de evaluación a utilizar en cada una 
de las asignaturas que conforman los nuevos planes de estudio no son una excepción y 
se ven afectados por este nuevo enfoque. 
En concreto, el Plan Bolonia establece como pilares fundamentales para la 
evaluación de los alumnos su asistencia a las clases impartidas y la evaluación continua, 
restando importancia cuantitativa a la calificación obtenida en la realización del examen 
final de la asignatura. Siguiendo estas directrices básicas, en las nuevas asignaturas que 
impartiremos en los estudios de Grado la calificación final se obtendrá como resultado 
de la ponderación de tres factores principales: 
 La asistencia a las clases impartidas y el aprovechamiento de las mismas 
(realización de prácticas, participación activa en clase, etc.): 20%. 
 La realización de controles periódicos intermedios a la finalización de cada tema o 
bloque temático a lo largo del curso: 40%. 
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 Un examen final teórico-práctico, como evaluación global de los conocimientos 
adquiridos durante el curso: 40%. 
Creemos que la puesta en práctica de este nuevo enfoque sobre la evaluación de 
los conocimientos de los alumnos permitirá mejorar unos resultados respecto al 
rendimiento académico en las asignaturas impartidas, que bajo nuestro punto de vista ya 
resultaban satisfactorios en gran medida. 
 
ASIGNATURA: Políticas Económicas Instrumentales (4º Licenciatura en 
Economía) 
Políticas Económicas Instrumentales (código 9116) es una asignatura troncal que 
se imparte en el segundo cuatrimestre del cuarto curso de la Licenciatura en 
Administración y Dirección de Empresas. La carga de esta asignatura es de 6 créditos 
equivalentes a 7,5 créditos ECTS. 
El número de alumnos matriculados en los tres últimos cursos es el siguiente:  
- En 2009-10: 169 alumnos distribuidos en 3 grupos (grupo 1: 76 alumnos; 
grupo 2: 38 alumnos; grupo 3: 55 alumnos)  
- En 2010-11: 179 alumnos distribuidos en 3 grupos (grupo 1: 81 alumnos; 
grupo 2: 57 alumnos; grupo 3: 41 alumnos) 
- En 2011-12: 261 alumnos distribuidos en 3 grupos (grupo 1: 93 alumnos; 
grupo 2: 85 alumnos; grupo 3: 83 alumnos) 
El objetivo de la asignatura es que al finalizar el curso el alumno adquiera los 
conocimientos teóricos y prácticos suficientes para tener una visión lo más ajustada a la 
realidad de los mecanismos de las Políticas Instrumentales y cómo influyen en el 
entorno de la economía y de la sociedad. 
La calificación de los conocimientos tanto teóricos como prácticos adquiridos a 
lo largo del curso por el alumnado se obtiene de la siguiente manera: la parte teórica 
representa el 85% de la nota final de la asignatura y se consigue con la realización de un 
examen final en la fecha oficial establecida al efecto. La parte práctica representa el 
15% restante y se obtiene con la realización de las prácticas entregadas al profesor 
durante el curso y la participación activa en clase. 
En concreto, la asignatura se evalúa de la siguiente manera: 
 A través de un examen escrito que consta de 3 preguntas teóricas y una práctica. La 
nota máxima del examen es 8,5. 
 A través de la evaluación de las actividades prácticas desarrolladas por el alumnado 
durante el curso en clase. El alumno/a con antelación al día de la práctica debe leer 
 2780 
 
la documentación que se proporciona en campus virtual. Posteriormente, en clase se 
forman grupos de 3-4 personas que, mediante trabajo en grupo deben debatir y 
contestar en el aula las cuestiones planteadas en la práctica. Finalmente, los grupos 
exponen los resultados y conclusiones a los que han llegado. 
A continuación se muestran los resultados obtenidos en los tres últimos cursos. 
Con los datos obtenidos a través de Campus Virtual se obtiene que más del 40% de los 
alumnos (excepto en la 2ªC de 2009-2010) no logra superar la asignatura. A la vista de 
los datos parece pertinente plantear un cambio en la evaluación de los alumnos para así 
poder obtener mejores resultados. La introducción de la evaluación continua utilizando 
nuevos instrumentos de evaluación permitiría medir la evolución de los conocimientos y 
competencias del alumno a lo largo del curso potenciando un aprendizaje más activo al 
tiempo que, al ir ofreciendo el feedback a los alumnos, se estaría potenciando un 
aprendizaje más sólido y eficaz. 
 
Gráfico 1. Calificaciones por curso académico en la convocatoria de junio. 
 
Para el curso 2013-2014, cuando la asignatura se imparta en el Grado la 
propuesta que se plantea es la evaluación de la asignatura por medio de un portfolio. En 
esta propuesta de evaluación el examen final supondrá el 50% de la nota final y el 
portfolio el 50% restante. 
El portfolio puede ser individual o grupal. En el caso de esta asignatura el 
portafolio será preferentemente grupal ya que fomenta competencias interpersonales. 
Los grupos los elegirá el profesor para tratar de conseguir, en la medida de lo posible, 
grupos heterogéneos con el objetivo de que los mejores miembros dinamicen el grupo y 
transmitan lo que saben de más al resto del grupo. Además, el portafolio será 
estructurado, por lo que a continuación se plantean las distintas actividades y se detalla 
el sistema de evaluación. 
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El portfolio va a estar compuesto por tres actividades que suponen el 25%, 15% 
y 10% de la nota final. El número de actividades se ha fijado tratando de ser realista 
para, teniendo en cuenta el número de alumnos, poder ofrecer retroalimentación al 
alumnado. El calendario de entrega y presentación de las actividades vendrá fijado en el 
cronograma del que dispondrán los alumnos con la suficiente antelación. El instrumento 
utilizado para la valoración de las actividades será la rúbrica que, en la medida de lo 
posible, será consensuada con el alumnado. 
El portafolio permitirá valorar las competencias que se pretenden desarrollar en 
el alumnado: trabajo en equipo, comunicación oral (contenido, puesta en escena y 
defensa del trabajo), capacidad de elegir, organizar y sintetizar la información, 
capacidad crítica. 
El detalle de las actividades incluidas en el portfolio es el siguiente: 
 Trabajo: desarrollar en grupo un tema de entre los que proporcionará el profesor 
el primer día de prácticas y exponerlo en clase (25% nota). El plazo máximo 
para presentar los trabajos y la fecha de exposición de trabajos se anunciará con 
la suficiente antelación.  
 Con este trabajo el grupo investiga sobre un tema, trabaja recursos 
bibliográficos, destrezas orales y escritas y defiende su trabajo frente al resto de 
la clase. También se trabaja la capacidad de síntesis ya que tienen un tiempo 
máximo para exponer. 
 Semanalmente los alumnos leerán un texto de actualidad económica (artículo de 
prensa o académico). Tras la lectura, los alumnos tendrán que realizar una tarea 
a determinar por el profesor (resumen, contestar preguntas,…). De estos textos 
tendrán que realizar un glosario (mínimo 28 términos de los 7 textos) que será 
evaluado y que representará el 15% de la nota final. El plazo máximo para 
presentar el glosario se anunciará con la suficiente antelación. 
 Elaborar cada grupo 2 preguntas de examen del trabajo que han realizado y 
expuesto en clase. Las preguntas se corregirán en clase de prácticas. 10% nota. 
 
3. CONCLUSIONES 
Durante los últimos años se ha trabajado de forma intensa para que los 
profesores de esta red se adaptaran al EEES. Una vez se han iniciado las titulaciones de 
Grado en la Universidad de Alicante se han ido aclarando, al mismo tiempo, gran parte 
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de las dudas existentes sobre algunos temas, especialmente sobre la evaluación que se 
iba a hacer del proceso de aprendizaje por parte de los alumnos. Una vez establecida la 
normativa que regula la evaluación según el artículo 16.f de la Normativa de la UA para 
la Implantación de Títulos de Grado (aprobada en el Consejo de Gobierno celebrado el 
30/06/2008 y publicado en el Boletín Oficial de la Universidad de Alicante de 
4/07/2008): “Los nuevos planes de estudio requieren del sistema de evaluación 
continua. Por tanto, dado que el alumno debe adquirir parte de las competencias como 
consecuencia del desarrollo de la actividad docente planificada, en aquellas 
situaciones en que haya una prueba final su aportación a la calificación no excederá el 
50% de la nota final.” 
En este contexto, el trabajo realizado por los miembros de esta red ha estado 
orientado a diseñar las nuevas metodologías de evaluación que se aplicarán en las 
asignaturas de Política Económica en las titulaciones de Economía, ADE y los ciclos 
combinados de Derecho+ADE y Turismo+ADE. Con los nuevos planes de estudio y las 
metodologías del EEES la enseñanza universitaria ha cambiado y los alumnos han 
dejado de ser un sujeto pasivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje y el docente debe 
disponer de herramientas de evaluación diferentes al examen final que suponía la 
totalidad de la calificación del estudiante. 
En este contexto, el trabajo realizado ha supuesto un proceso de reflexión sobre 
los cambios introducidos y los posibles cambios que se podían introducir en la docencia 
y evaluación de las asignaturas que se van a impartir a partir del curso académico 2012-
2013 y que, lógicamente, tuvieran un efecto positivo sobre las competencias y 
habilidades que los alumnos deben adquirir según lo establecido en las guías docentes. 
 En este sentido, los miembros de esta red docente han trabajado de forma 
colaborativa para establecer diferentes metodologías de evaluación que permitan con el 
tiempo establecer cuáles son las formas más eficientes de valorar el esfuerzo de los 
alumnos. Sin embargo, como se ha comentado en la descripción del trabajo realizado, 
existen diferentes restricciones que limitan la implantación de una auténtica evaluación 
continua. El elevado número de alumnos por grupo, la complejidad de gestionar 
académicamente un número elevado de grupos, la elevada carga de trabajo que soportan 
tanto profesores como alumnos o la concentración de pruebas de evaluación son algunos 
de los fenómenos que se han detectado en estos dos años de funcionamiento de los 
títulos de Grado.  
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La docencia de estas asignaturas a partir del curso siguiente no debe, sin 
embargo, verse limitada en exceso por estos factores y, en este sentido, los miembros de 
esta red han trabajado para diseñar metodologías de evaluación que proporcionen el 
máximo de información sobre la evolución del proceso de aprendizaje de los alumnos. 
Para el diseño de estas metodologías se han tenido en cuenta la experiencia de otras 
asignaturas y los problemas que han surgido en estos dos últimos cursos académicos. 
Como se puede observar en la descripción de las metodologías anteriormente expuestas, 
se ha optado por establecer dos tipos básicos de evaluación. Por un lado, una evaluación 
basada en pruebas de evaluación (que incluiría el examen final) y la evaluación de las 
prácticas realizadas por el alumno ya sea a nivel individual o a nivel grupal. Por otro 
lado, se propone la aplicación de una metodología basada en el portfolio que incluye 
diferentes elementos de valoración del aprendizaje del alumno. Una vez que existan 
suficientes evidencias respecto de la eficacia de estas diferentes metodologías los 
profesores podrán introducir los cambios necesarios para mejorar la forma de evaluar de 
los alumnos. La labor de asesoramiento externo permite también disponer de 
información relativa a metodologías de evaluación online a través de plataformas de 
distribución libre como Moodle. 
De esta forma, se concibe el diseño de las metodologías de evaluación como un 
proceso dinámico donde la información recopilada a partir del curso que viene debe 
servir para mejorar las características de dichas metodologías con el objetivo de evaluar 
de la forma más eficiente el aprendizaje de los estudiantes asegurando el cumplimiento 
de los objetivos que en materia de conocimientos, habilidades y competencias se 
persigue con la docencia de las asignaturas impartidas por los miembros de la red 
docente.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS Y PROPUESTAS DE MEJORA 
A continuación, planteamos las principales dificultades encontradas así como las 
propuestas de mejora. La dificultad principal ha sido, en primer lugar, analizar una 
extensa bibliografía. Esta labor ha sido realizada gracias al trabajo cooperativo realizado 
por los miembros de esta red que ha permitido un análisis exhaustivo de dicha 
bibliografía. Por otro lado, las principales dificultades se han encontrado, también, 
durante el propio proceso de diseño de las metodologías de evaluación donde había que 
tener en cuenta no sólo las características de las asignaturas y de los alumnos de cada 
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titulación sino, además, todos los factores comentados anteriormente que limitan la 
implantación efectiva de una evaluación continua. 
Sin embargo, desde el punto de vista de las propuestas de mejora, la intención de 
los miembros de esta red es seguir trabajando y avanzando en el desarrollo de las 
metodologías de evaluación con el objetivo de mejorar los procesos de docencia y, por 
tanto, la eficiencia en el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos. 
 
5. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
La introducción de cambios significativos en la forma de evaluar las asignaturas 
de Política Económica supone la necesidad de plantear un proceso continuo de trabajo 
en red por parte de todos los profesores implicados en la docencia de estas asignaturas. 
El apoyo y el trabajo colaborativo entre los miembros de la Red constituye un 
incentivo para trabajar en esta dirección no sólo para el coordinador de esta red sino 
también para el resto de compañeros participantes. En este sentido, consideramos 
necesario seguir trabajando de forma conjunta siendo nuestra intención la de seguir 
participando dentro del Programa de Redes del ICE. 
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RESUMEN (ABSTRACT).  
La Estadística es un área de gran importancia en los estudios de Ciencias Sociales y, en ocasiones, 
presenta grandes dificultades de aprendizaje por parte de los estudiantes de titulaciones no técnicas. El 
alumno de Estadística en una titulación de la rama de Ciencias Sociales se enfrenta a una materia de 
matemáticas que percibe como muy diferente al perfil y características del resto de sus asignaturas.  
Tradicionalmente la docencia de las asignaturas de matemáticas se ha basado en la clase magistral y, 
aunque no se puede prescindir de ese tipo de enseñanza, nos enfrentamos al reto de incorporar nuevos 
métodos para hacer más atractiva la asignatura y motivar su estudio. En este trabajo exponemos el uso de 
las nuevas tecnologías tanto para colaborar entre los profesores en la adaptación de los materiales 
docentes como para acercar y facilitar a los alumnos el manejo de los datos estadísticos, así como 
diferentes procedimientos para motivar la participación en clase y el autoaprendizaje de la Estadística. 
 




La Estadística es un área de gran importancia en los estudios de Ciencias 
Sociales y, en ocasiones, presenta grandes dificultades de aprendizaje por parte de los 
estudiantes de titulaciones no técnicas.  
El espíritu del nuevo marco educativo persigue, entre otros, motivar al estudiante 
y tratar de involucrarlo en un proceso de aprendizaje basado en la búsqueda autónoma 
de conocimiento. Para ello, el profesor debe ir más allá de la mera transmisión de 
conocimiento, aportando su experiencia para: enseñar a aprender, enseñar a buscar, 
inducir a la curiosidad científica, enseñar a discernir y a interpretar los resultados...  
Atender todos estos objetivos parece implicar la necesidad de introducir cambios 
sustanciales en la metodología docente tradicional, incorporando otras más novedosas 
basadas en: 
1. La participación activa de los alumnos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
2. La resolución de casos reales. 
Por un lado, la participación se ha convertido en una forma de aprendizaje. Es 
necesaria la participación activa del estudiante para adquirir nuevos conocimientos bajo 
la supervisión del profesor. Zabalza [8] afirma que la participación de los estudiantes 
debe estar organizada, planificada, implementada y en constante evaluación. Por ello, y 
ya que en los nuevos planes de estudio a la actitud-participación del alumnado se le 
otorga una puntuación considerable, creemos muy conveniente dedicar recursos y 
esfuerzos a un estudio enfocado a  incentivar la participación del alumno. 
 Por otro lado, con el fin de facilitar al alumno la adquisición y refuerzo de esta 
materia, proponemos el uso de herramientas gráficas y hojas de cálculo para la 
exposición de problemas relacionados con la materia y para iniciar al alumno que lo 
desee en su manejo. Este enfoque permite el tratamiento de datos reales, que de otro 
modo serían para ellos muy difíciles de explorar, enfocando el interés en la reflexión, 
interpretación y análisis de los resultados. Para llevar a cabo esta tarea apostamos por el 
uso de software libre que fomenta el conocimiento abierto. Estas herramientas hacen 
posible que el profesor pueda exponer con mayor claridad su materia y también que el 
alumno avance a buen  ritmo en su aprendizaje. Por lo tanto, es una opción muy 
aconsejable en todos los ámbitos, en concreto en el área de la estadística, que es la que 
nos incumbe. Las nuevas tecnologías proporcionan herramientas de cálculo y de 
visualización de resultados que usamos  para nuestra docencia.  
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Así pues, con el fin de facilitar al alumno la adquisición y por qué no, la 
ampliación de conceptos y procedimientos estadísticos, proponemos diferentes 
herramientas para motivar la participación del alumnado tanto en las diferentes sesiones 
teóricas o prácticas como en el estudio de la materia de forma individual. Este enfoque 
permitirá que no sean mostradas las distintas aplicaciones de la Estadística al área de los 
alumnos, sino que sean estos los que busquen las aplicaciones que más les interesen. En 
la búsqueda y posterior presentación de estos resultados serán los alumnos los que 
encuentren más aplicaciones a los diferentes conceptos que se les han explicado. 
 
1.1 Problema/cuestión. 
En este trabajo, presentamos las herramientas didácticas utilizadas como apoyo y 
complemento a la docencia de la estadística en algunas titulaciones de las Ciencias 
Sociales y Jurídicas como son los grados en Relaciones Laborales y Criminología.  
Somos conscientes de que la Estadística suele verse como una materia árida y que puede 
resultar intimidatoria para aquellos alumnos que llevan algún tiempo sin usar sus 
conocimientos matemáticos. Por esa razón el curso se ha impartido utilizando las 
matemáticas más sencillas posibles y se ha buscado que los alumnos adquieran un 
conocimiento sólido y firme de las bases de la estadística, atendiendo a aquellos 
conceptos que más probablemente los alumnos encontrarán en sus lecturas, o 
necesitarán para sus trabajos.  
En primer lugar, tal y como se recoge en Batanero [1], la Estadística resulta de 
vital importancia en el estudio de las Ciencias Sociales. De hecho, el desarrollo de este 
campo en los últimos tiempos no habría sido posible sin la participación activa que la 
Estadística ha jugado en él, considerando además que dicha participación ya no va a 
desaparecer en tiempos futuros,  debido  al interés y la necesidad siempre presente en 
los investigadores de  cuantificar los diferentes ámbitos de estudio. Así, la Estadística 
constituye una ciencia instrumental de apoyo a la investigación en numerosos ámbitos, 
en particular en el social, educativo  y jurídico que nos permitirá el manejo, análisis e 
interpretación de  datos y que nos ayudará a la elaboración conclusiones válidas siempre 
y cuando su uso sea el adecuado. En este sentido debemos ser rigurosos en los 
conceptos dados, especificando claramente el ámbito de aplicación de cada uno de ellos 
y corrigiendo los errores más comunes que en su utilización se producen habitualmente, 
algunos de los cuales se recogen en Díaz et al. [2].  
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En segundo lugar, el aspecto cuantificador produce un cierto desasosiego e 
inseguridad en los estudiantes contra el que debemos luchar. En este sentido, debemos 
inculcar la circunstancia de que la enseñanza de nuestras asignaturas trasciende más allá 
del ámbito académico y que basta, por ejemplo, leer un periódico, para encontrar los 
conceptos y herramientas estudiadas en las clases, incluso en ocasiones mal utilizadas.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
La red se enmarca en la línea de los siguientes trabajos publicados y presentados 
el año anterior dentro del marco de las Jornadas de Investigación Docente organizadas 
por la Universidad de Alicante: 
 
[6] Molina, M.D.; Mulero, J.; Nueda, M.J. y Pascual, A. (2011) Aplicación de las 
nuevas metodologías docentes en la Estadística para las Ciencias Sociales. IX Jornadas 
de Investigación Docente 2011. Universidad de Alicante. 
[7] Molina, M.D.; Mulero, J.; Nueda, M.J. y Pascual, A. (2011) Uso de herramientas 
colaborativas para la elaboración de material docente. IX Jornadas de Investigación 
Docente 2011. Universidad de Alicante. 
 
Por un lado, en la línea de Molina et al. [6], prestamos atención a las necesidades 
actuales de los alumnos para incrementar su rendimiento en una asignatura como la 
Estadística. 
Por otro lado, en la línea de  Molina et al. [7], procuramos incorporar las 
herramientas novedosas de las que disponemos gracias a las nuevas tecnologías de la 
información para aprovechar al máximo las ventajas que proporcionan. 
Estos trabajos marcan el rumbo de los nuevos trabajos presentados este curso en 
las X Jornadas de Investigación Docente, en los que, de nuevo, se observan las dos 
líneas de actuación: 
 
[3] Gómez, D.S.; Molina, M.D.; Mulero, J.; Nueda, M.J. y Pascual, A. (2012) 
Propuestas para incentivar al alumno en la asignatura de Estadística en Ciencias 
Sociales. X Jornadas de Investigación Docente 2012. Universidad de Alicante. 
[4] Gómez, D.S.; Molina, M.D.; Mulero, J.; Nueda, M.J. y Pascual, A. (2012) Uso de 
herramientas gráficas para la enseñanza de Estadística en Ciencias Sociales.  X Jornadas 




1.3 Propósito.  
Tal y como hemos venido observando a lo largo de nuestra carrera docente, el 
uso de herramientas informáticas en las materias de Estadística facilita el aprendizaje 
del alumno. Además gracias a ellas se pueden abordar problemas de mayor magnitud, 
que pueden aproximar al alumno a la realidad que le rodea. Hoy en día, la utilización de 
las nuevas tecnologías en docencia ha conseguido cambiar completamente las 
metodologías tradicionales. 
Así pues, a lo largo en este trabajo proponemos la utilización de herramientas 
tales como Calc, Wink o Campus Virtual para acercar a los alumnos el conocimiento 
estadístico motivando el interés hacia esta asignatura. 
Además proponemos diferentes actividades para promover la participación de 
los alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
Los nuevos grados en Criminología, Relaciones Laborales y Recursos Humanos 
y Gestión y Administración Pública, incluyen dentro de su primer curso la asignatura de 
Estadística. Se trata en todos los casos de una asignatura de formación básica que tiene 
duración semestral y consta de 6 créditos ECTS. Los estudiantes de Criminología ya no 
cursarán más estadística a lo largo del grado, mientras que los estudiantes de Relaciones 
Laborales y Recursos Humanos tienen la posibilidad de cursar una segunda asignatura 
de carácter optativo en cuarto curso. Distinto es el caso en Gestión y Administración 
Pública donde los estudiantes cursan una segunda asignatura obligatoria en segundo 
curso. 
Por esta particularidad, las asignaturas básicas de los dos primeros grados han 
sido confeccionadas con similares contenidos (aunque con ámbitos de aplicación en sus 
contextos particulares) y son las que presentamos en el presente trabajo. 
Todas las cuestiones relacionadas con la dificultad del proceso de enseñanza-
aprendizaje y señaladas en los apartados anteriores, habían sido observadas en las 
asignaturas impartidas en los anteriores planes de estudio y vimos en la puesta en 
marcha en los nuevos planes de estudio la oportunidad de corregir errores y 
disfunciones en dicho proceso. Por ejemplo, tomando como referencia la asignatura de 
Estadística impartida en segundo curso de la Diplomatura de Relaciones Laborales y 
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también con 60 horas de presencialidad, podemos observar en la siguiente tabla los 
resultados de evaluación obtenidos en dicha asignatura en los últimos cursos:  
 
CURSO APROBADOS MATRICULADOS 
% 
APROBADOS/MATRICULADOS 
2003-04 139 422 32,93 
2004-05 83 353 23,51 
2005-06 96 356 26,96 
2006-07 87 339 25,66 
2007-08 70 328 21,34 
2008-09 102 350 29,14 
2009-10 102 332 30,72 
Tabla 1: Número de aprobados y matriculados en la asignatura de Estadística de la 
Diplomatura de Relaciones Laborales 
Así pues, un reto fundamental en el diseño de los nuevos planes de estudio y en 
las actividades presenciales a realizar era conseguir la implicación de los alumnos en la 
asignatura para evitar así el abandono a lo largo del curso. 
Observamos claramente que el porcentaje de aprobados frente al número de 
matriculados en los siete cursos ha oscilado aproximadamente entre el 20 y el 30%, 
porcentajes que, en cualquier caso, nos parecían a todas luces insuficientes. 
En particular, los estudios realizados a lo largo de esta memoria están referidos a 
la asignatura correspondiente del grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos. 
 
2.2. Materiales e Instrumentos 
Para llevar a cabo nuestros objetivos emplearemos calculadoras científicas, hojas 
de cálculo, videos didácticos elaborados por nosotros en formato flash-video y el cañón 
disponible en las aulas de la universidad.  
Para fomentar el conocimiento abierto entre nuestros alumnos, apostamos por el 
software libre. Por este motivo hemos utilizado la hoja del cálculo del OpenOffice 
denominada Calc y el programa Wink para la elaboración de los videos.  
Calc es la hoja de cálculo del OpenOffice compatible con la conocida Excel de 
Microsoft.  Calc está disponible en http://www.openoffice.org/es/ junto con otro 





Figura 1: Página oficial de OpenOffice 
 
Wink es un programa freeware de captura de pantallas para elaboración de 
videos que permite la introducción de anotaciones de texto para explicar en cada paso 
qué se está realizando. Como salida ofrece un archivo html que puede ser ejecutado 
desde cualquier ordenador. La página oficial para su descarga es 
http://www.debugmode.com/wink/ 
 
Figura 2: Logo de Wink. Programa para elaboración de video-tutoriales. 
 
Por último, el Campus Virtual es un servicio de complemento a la docencia y a 
la gestión académica y administrativa, cuyo entorno es Internet y está dirigido tanto al 
profesorado como al alumnado y al personal de administración de la Universidad de 
Alicante. A través de esta potente plataforma, es posible por ejemplo proponer debates, 





Figura 3: Campus Virtual de la Universidad de Alicante 
 
2.3. Procedimientos  
En primer lugar, la apuesta decidida por la innovación docente en Estadística en 
estudios de Ciencias Sociales con el objetivo de implicar a los alumnos en el proceso de 
aprendizaje se materializa a través de actividades que toman como soporte las 
herramientas reseñadas anteriormente. 
La Tabla 2 recoge el programa de la asignatura indicando qué problema concreto 
se propone para su desarrollo. 
 
TEMA ACTIVIDAD PROPUESTA 
Tema 1. Introducción a la Estadística.  No aplicable 
Tema 2. Tabulación y representación de datos. Ejemplo 1: Tabla de frecuencias. 
Tema 3. Estadística descriptiva unidimensional. Ejemplo 2: Cálculo de estadísticos. 
Tema 4. Estadística descriptiva 
multidimensional. 
Ejemplo 3: Regresión lineal. 
Tema 5. Series temporales. 
Ejemplo 4: Desestacionalización de una 
serie por medias móviles. 
Tema 6. Números índice. Ejemplo 5: Cálculo de índices compuestos. 
Tabla 2: Actividades propuestas por temas del programa de Estadística. 
 
Describimos a continuación un ejemplo, en particular el referido al Tema 5 sobre 
la desestacionalización de Series Temporales: 
1. Exposición de los problemas más básicos de forma tradicional: en la pizarra y 
utilizando las operaciones matemáticas básicas con la calculadora.  
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2. Una vez que el alumno adquiere las destrezas del manejo básico de la 
calculadora, enseñamos el uso del modo estadístico de la calculadora para 
facilitar cálculos. Para esto, dedicamos alguna sesión práctica en la que se 
presenta el manejo de los modelos de calculadoras más comunes. Además 
ponemos a disposición del alumno videos detallados.  
3. Planteamos entonces la resolución de un problema concreto con la hoja de 
cálculo por el profesor que lo muestra en clase con el cañón. De esta forma el 
alumno ve que con el aprendizaje de esta herramienta podría elaborar los 
problemas con mayor rapidez. Por ejemplo, la Figura 4 representa el ejemplo 
que desarrollaremos en el Tema de Series Temporales. A través de este ejemplo 
se ve cómo se pueden agilizar los cálculos de las medias móviles en bandas de 3 
elementos para desestacionalizar una serie de 20 elementos. El alumno 
comprueba que, aunque realizar estos cálculos a mano es sencillo, resulta 




Figura 4: Ejemplo sobre Series temporales 
 
4. Dejamos a disposición de los alumnos videos elaborados con Wink en los que se 
explica con detalle los pasos que el profesor llevó a cabo en clase. De esta forma 
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el alumno que lo desee puede seguir de una forma más precisa el manejo de las 
hojas de cálculo de una forma autónoma. Además, estos videos nos permiten el 
aprendizaje autónomo para el curso virtual del grado en Criminología.  
 
La Figura  es una captura de pantalla del programa Wink en el proceso de 
elaboración del video del ejemplo de Regresión Lineal. En la parte inferior de esta 
figura podemos ver los diferentes frames que son procesados en el video. Podemos 
seleccionar el frame que deseemos para insertar comentarios explicativos que se 
aprovechan para parar el video y que el alumno vea algún detalle, como por ejemplo las 
fórmulas más interesantes. 
 
 
Figura 5: Ejemplo de la elaboración del vídeo con Wink. 
 
5. Solicitamos la entrega de una práctica voluntaria para ver la aceptación del 
empleo de la hoja de cálculo por parte de los alumnos. 
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6. Elaboramos una breve encuesta que el alumno rellenará el día del examen para 
obtener las opiniones de todos los alumnos: los que participaron y los que no 
participaron. 
El desarrollo de estas actividades se ve complementado con los siguientes 
procedimientos para motivar la participación: 
 
1. Participación en las clases prácticas. Esta participación la podemos 
denominar participación presencial, ya que implica que el alumno asista a clase. Es la 
metodología tradicional en la que el profesor promueve la participación activa en clase 
mediante el planteamiento de preguntas directas o generales. Nosotros, inicialmente 
proponemos al alumno la participación en clase mediante la resolución e problemas en 
la pizarra. Además nos apoyamos en la presentación de noticias reales relacionadas con 
el área de las Ciencias Sociales que motive al alumno. 
 
2. Test de autoevaluación en campus virtual. A lo largo del curso se han 
planteado 4 test a través de campus virtual que son muy útiles para preparar los 
controles presenciales y también como autoevaluación del alumno. En el plan docente 
del alumno se plantean 2 controles presenciales cuya valoración es de 3 puntos sobre 
10. Estos controles se han realizado la tercera semana de Marzo y la última de Abril, 
respectivamente.  Con el objetivo de preparar estas pruebas y para incentivar la 
participación de los alumnos se han desarrollado cuatro test adicionales que los alumnos 
podían cumplimentar de manera voluntaria a lo largo de la semana anterior a los 
controles. Estos cuatro test (dos para cada control)  han permitido al alumno realizar una 
autoevaluación de sus conocimientos y como no, una puesta en práctica de los 
conceptos y procedimientos adquiridos. 
 
3. Actividades complementarias. Adicionalmente, se proponen actividades 
complementarias que también formarán parte de la evaluación continua. La Tabla  
resume las actividades propuestas en la asignatura de Estadística en el grado de 
Relaciones Laborales. 
TEMA ACTIVIDAD PROPUESTA 
Tema 1. Introducción a la Estadística. 
 Tarea 1: Búsqueda de noticias básicas de 
estadística. 




Tema 3. Estadística descriptiva unidimensional. 
Tarea 3: Entrega de práctica por campus 
virtual: lectura de artículo Mezo [12] 
Tema 4. Estadística descriptiva 
multidimensional. 
Tarea 4: Debate en campus virtual de uno de 
los problemas. 
Tema 5. Series temporales. Tarea 5: Manejo de páginas del INE. 
Tema 6. Números índice. 
Tarea 6: Entrega de práctica por campus 
virtual: manejo hoja de cálculo de un problema 
conjunto, Temas 4, 5 y 6. 
Tabla 3: Actividades propuestas por temas del programa de Estadística. 
 
En cada tema del programa se han buscado diferentes formas de incentivar la 
participación y motivación del alumnado. En el primer tema, dado que se pretende 
mostrar al alumno la utilidad de la estadística en su área de conocimiento, se les ha 
pedido que entreguen una referencia de un artículo o noticia en la que se muestre tal 
aplicación. Con esta búsqueda, son los propios alumnos los que constatan por si mismos 
que son múltiples las aplicaciones que de la estadística se pueden encontrar. De hecho 
estas búsquedas proporcionan muchos ejemplos de aplicación que los profesores 
podemos utilizar para renovar nuestros enunciados.  
En los Temas 2 y 4 se han puesto a debate a través del campus virtual alguno de 
los problemas propuestos en los materiales elaborados para la asignatura, de forma que 
son los propios alumnos los que se corrigen entre ellos y al explicar a otros compañeros 
cómo han realizado los cálculos afianzan los contenidos de la asignatura.  
En cuanto al trabajo pedido en el Tema 3, se ha tratado de ampliar los 
conocimientos de los alumnos con la lectura del artículo de Mezo [12], “Encuestas y 
Muestras: tres dudas y tres reglas” con el fin de mostrar algunas ideas generales 
inherentes a la inferencia estadística. En el último mes de docencia se plantea que 
entreguen una hoja de cálculo elaborada por ellos. A lo largo del curso se han ido 
mostrado, a través del cañón y videos explicativos,  la utilidad de las hojas de cálculo 
para la resolución de problemas en estadística.  
Llegado a este punto del curso, proponemos un trabajo voluntario en el que el 
alumno utilizará una hoja de cálculo para el análisis de unos datos multidimensionales. 
Con esto se pretende que el alumno participe motivando el empleo de hojas de cálculo 
para la resolución de un problema.  
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Las tareas 3 y 6 descritas anteriormente serán entregadas a través del apartado de 
“Entrega de Prácticas” de Campus Virtual. En el Tema 5 se les muestra el modo en el 
que pueden extraer información de páginas Web como por ejemplo la página oficial del 
INE: www.ine.es. A su vez se muestran ejemplos actuales de indicadores 
socioeconómicos de interés como la evolución del desempleo o de la población. 
 
3. RESULTADOS  
Como resultado material, hemos obtenido incrementar nuestra colección de 
materiales: trabajos propuestos, hojas de cálculo y videos. Todo esto será de utilidad 
para la evaluación continua que es clave para el buen funcionamiento de los grados 
involucrados. 
Todos los profesores del grupo valoramos de forma positiva esta experiencia. 
Asímismo, tenemos la sensación de que el alumnado valora de de igual forma el empleo 
de las herramientas informáticas en nuestra asignatura. Además, esta valoración 
positiva, ha hecho que extrapolemos la experiencia a la titulación de Matemáticas donde 
hemos ofrecido los videos a modo de complemento con el consentimiento de otros 
profesores que también lo han valorado como positivo. 
De las propuestas descritas en el apartado anterior podemos obtener datos de 
participación de todas excepto de la tarea 5, en la que nos hemos limitado a hacer una 
demostración en clase y no hemos solicitado práctica adicional al respecto. Sin 
embargo, disponemos de datos de la participación en la pizarra y los test propuestos. 
En la resolución de los problemas en la pizarra ha participado un 28% de los 
alumnos. Nuestra experiencia nos indica que los alumnos que participan suelen ser 
siempre los mismos que coinciden con los que suelen llevar la asignatura más al día. 
Además, a pesar de insistir día a día para que el alumno se anime a exponer en la 
pizarra, nos encontramos con que hay alumnos que no vencen su timidez y prefieren 
que salgan otros.  
La Tabla 4 recoge los porcentajes de participación en los cuatro test propuestos. 
Hemos podido observar un descenso en participación conforme avanza el temario que 
refleja el abandono habitual que suele sufrir nuestra asignatura a largo del curso. No 
obstante, se observa que la participación virtual es superior a la participación presencial 
del 28%. 
 
Test Materias Modalidad Participación 
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Test 1 Prepara Control 1 
Temas 2 y 3 
Directamente en campus virtual 77% 
Test 2 A partir de pdf 72% 
Test 3 Prepara Control 2 
Tema 4 
Directamente en campus virtual 53% 
Test 4 A partir de pdf 45% 
Tabla 4: Resultados de participación en los test propuestos desde campus virtual. 
 
La Tabla 5 recoge los porcentajes de participación en las actividades 
complementarias propuestas. La participación tan baja en el primer debate (24%) se 
debe, principalmente, al desconocimiento de la herramienta por parte del alumno, ya 
que corroboramos que era la primera vez que la utilizaban. En el segundo debate 
propuesto vemos que aumenta la participación a un 36% que, aunque sigue siendo baja, 





 Tarea 1: Búsqueda de noticias básicas de estadística. 75%  
Tarea 2: Primer debate en campus virtual de uno de los 
problemas. 
24% 
Tarea 3: Entrega de práctica por campus virtual: lectura de 
artículo José Mezo. 
52% 
Tarea 4: Segundo debate en campus virtual de uno de los  
problemas. 
36% 
Tarea 6: Entrega de práctica por campus virtual: manejo hoja 
de cálculo. 
Pendiente recoger 
Tabla 5: Resultados de participación en las tareas complementarias propuestas. 
 
No obstante, estas cifras que en principio nos han parecido bajas, no  lo son tanto 
si las comparamos con la participación de los alumnos del grupo virtual de 
Criminología, que ronda un valor del 22% en la mayoría de los debates. Este valor nos 
sirve de referencia por tratarse de un alumno que está más habituado a usar los debates 
como medio de participación. La principal diferencia estriba en que el alumno virtual de 
Criminología que participa, entra a los debates muy a menudo (una media de 6 entradas 
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por alumno en cada debate) mientras que el alumno presencial de Relaciones Laborales 
que participa en los debates tiene una media de 1.2 entradas. 
 
4. CONCLUSIONES  
La participación activa de los alumnos en las tareas propuestas nos indica que, 
en general, los alumnos han comprendido la utilidad e interés de las herramientas 
informáticas para el tratamiento de datos estadísticos. 
Los profesores involucrados valoran de forma positiva esta experiencia. Elaborar 
conjuntamente los materiales necesarios para llevar a cabo este trabajo y compartir las 
experiencias hace que el grupo se enriquezca y se involucre para mejorar la calidad de 
nuestra docencia. 
Por todo lo anterior estamos satisfechos de haber conseguido nuestros objetivos. 
Los resultados obtenidos hasta el momento nos indican que todos nuestros 
esfuerzos consiguen que aumente la participación global y por lo tanto los alumnos se 
involucren preparando la asignatura sin desánimo.  
Se han buscado distintas opciones siempre desde el punto de vista individual de 
incentivar la participación, esperamos poder aplicar algún método de participación de 
forma grupal, de manera que además se fomenten todos los aspectos positivos del 
trabajo en grupo. 
Al tratarse de la Estadística de una materia transversal en una amplia variedad de 
disciplinas, los resultados aquí mencionados pueden ser aplicados en muchos otros 
grados ajustando los ejemplos, las páginas webs visitadas, etc. a estas disciplinas. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La necesidad de la colaboración de diferentes profesores con distintas aptitudes, 
habilidades y modos de entender el proceso permite, sin duda, el enriquecimiento del 
proceso, sin embargo, exige también un diálogo continuo y una alta coordinación en pos 
de ofrecer las mismas oportunidades a todos los alumnos. La condición que deben 
cumplir los miembros del grupo es que compartan los valores y las orientaciones 
básicas y que estén dispuestos a comprometerse y a realizar intercambios. Trabajar con 
otros profesores aumenta la confianza en nuestra propia capacidad para reformar el 
currículo e incluso para adoptar innovaciones y reformas en el proceso de enseñanza al 
ofrecer nuevas ideas, nuevas formas de ver las cosas y un conocimiento colectivo que es 
más fructífero que el trabajo individual. Este problema fue tratado en Molina et al. [7]. 
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Además, el desarrollo de estas herramientas requiere una inversión temporal, no 
sólo para implementar las propuestas, sino incluso para dominar el software 
informático, de la que muchas veces no disponemos. No obstante, la alta coordinación 
entre los profesores encargados ha permitido la propuesta de dichas actividades en estas 
asignaturas. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Consideramos necesario mejorar los vídeos confeccionados con Wink a la vista 
de la experiencia adquirida este año, así como desarrollar nuevos vídeos y ponerlos a 
disposición de los alumnos. 
Además, en el próximo curso comenzaremos a aplicar estos procedimientos a la 
asignatura correspondiente del Grado en Criminología y extraeremos conclusiones de 
los resultados y la participación. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La confección de los apuntes adaptados a los nuevos estudios de grado ha hecho 
posible una revisión completa de los contenidos. Este hecho, unido a los nuevos 
procedimientos que hemos desarrollado, hacen que consideremos oportuno la 
publicación de todo el conjunto en un soporte informático tipo ibook de manera que los 
estudiantes tengan disponible todos los materiales y herramientas de manera rápida y 
sencilla. 
Nuestro objetivo es también ampliar y profundizar en la propuesta de estas 
actividades a otras titulaciones para ofrecer las mismas oportunidades. 
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Se presentan la valoración de los/las estudiantes sobre las competencias profesionales de salud pública que se 
sienten capaces de realizar como resultado de la formación adquirida a lo largo de la carrera. El proyecto se ha 
realizado en la Universidad de Alicante durante el curso académico 2011-2012 en las Facultades de Económicas, 
Derecho y Ciencias de la Salud en las asignaturas de Salud Pública y Trabajo Social, Salud Laboral y Políticas 
de Alimentación y nutrición. Se realizó un estudio transversal basado en un cuestionario que los/las estudiantes 
cumplimentaron una vez finalizada la asignatura mediante la opción de encuestas del Campus Virtual. En 
general, la mayoría del alumnado reconoce competencias profesionales de salud pública para desempeñar las 
funciones de“Valorar las necesidades de salud de la población” y “Desarrollar políticas de salud” y en menor 
medida las relacionadas con la función de “Garantizar la prestación de servicios sanitarios”. No obstante, el 
profesorado considera que el alumnado cuenta con un número mayor de competencias. Se pone de manifiesto la 
necesidad de continuar profundizando en los contenidos vinculados a las mismas para garantizar la capacitación 
de estos futuros profesionales y que puedan desempeñar todas las funciones de salud pública que le son propias.   
 





1. Problema/cuestión  
La visión del alumnado sobre la adquisición de competencias profesionales que ha 
alcanzado durante su proceso de aprendizaje a lo largo de toda la carrera, es un criterio a 
considerar de cara a adaptar y actualizar las guías docentes de las asignaturas de salud pública 
en el marco del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) (Real Decreto, 2005).  
La formación basada en competencias  es una de las novedades que afecta al diseño curricular 
y que tiene especial relevancia en el caso de la salud pública. Esto es así debido a que es 
multiprofesional (Villalbí, 2009) y se imparte en titulaciones muy diferentes cuyos perfiles 
profesionales abarcan desde el sanitario, como nutrición, hasta el  social, como es el caso de 
relaciones laborales. Además, es multidisplinar (Consell Català d' Especialitats en Ciéncies de 
la Salut, 2000), por lo que sus  fundamentos teóricos se encuentran vinculados también a 
diferentes disciplinas. A la hora de organizar la docencia en esta materia, es importante tener 
en cuenta ambas características para orientar la formación en consonancia con las 
competencias de salud pública correspondientes al perfil profesional de cada una de las 
titulaciones donde se imparte, así como con las competencias adquiridas a través de otras 
asignaturas que también pueden estar capacitando a los estudiantes a desempeñar actividades 
propias de esta disciplina.  
Las competencias profesionales de la salud pública se han revisado y redefinido tanto 
en nuestro país (Benavides, 2006), como a nivel internacional (Public Health Functions 
Project, 1997) para que los profesionales puedan responder de manera efectiva a las 
necesidades sociosanitarias actuales. El listado de competencias profesionales de salud 
pública consensuado en nuestro país ha sido el instrumento empleado por un grupo de 
profesorado del área de Medicina Preventiva y Salud pública de la Universidad de Alicante 
organizado en red, para evaluar y actualizar los contenidos formativos de los programas de 
salud pública en distintas titulaciones (Vives-Cases, Ronda-Pérez, Gil-González, Davó y 
Ortiz-Barreda, 2011). También se ha empleado para identificar las competencias profesionales 
de salud publica propias de cada titulación (Davó, Gil-González, Vives-Cases, Álvarez-
Dardet, Ronda, Ortiz-Moncada y Ruiz-Cantero, 2009). Este último trabajo es un punto de 
partida para consensuar contenidos comunes de salud pública en las titulaciones de grado 
entre profesorado de salud pública de distintas universidades españolas (Davó, Ronda-Pérez, 
Vives-Cases, Gil-González, Fernández-Sáez, y Gascón-Pérez, 2011). Sin embargo, volcar 
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únicamente los resultados de estos trabajos en las guías docentes sin tener en cuenta la visión 
del alumnado nos alejaría de la filosofía del EEES, que otorga al estudiante un protagonismo 
esencial en su proceso formativo para que adquiera sus propios criterios y seleccione los 
conocimientos que deberá aplicar en su futura actividad profesional (Biggs, 2006; Cruz y 
Benito Capa, 2005).  Es por este motivo que la Red de Estudio de Competencias de Salud 
Pública (RedESCOP) en esta edición ha recogido información de los alumnos y alumnas, a 
través de una encuesta, en relación con su formación a lo largo de su carrera y la adquisición 
de competencias profesionales de salud pública. 
  
1.2. Revisión de la literatura 
Desde que se iniciara el proceso de armonización europea se ha estudiado 
ampliamente la conceptualización y aplicación del término competencia en el ámbito 
universitario.  
Este término comienza a utilizarse en los años 70, fundamentalmente en el ámbito 
laboral (Le Boterf, 2001), sin embargo, su conceptualización es compleja porque  presenta 
diversos enfoques y está poco consensuada (Le Deist & Winterton, 2005). En algunos casos 
se concibe como atributos personales (actitudes y capacidades) y, en otros, como la capacidad 
de ejecutar tareas (Riesco González, 2008).  No obstante, también  se concibe con un enfoque 
holístico que incluye los dos anteriores como la propuesta por el “Proyecto Tuning” 
(Comisión Europea, 2000) que entiende competencia como conocer, comprender, conocer 
como actuar y como ser, en relación a lo que una persona es capaz de o competente de hacer. 
Este enfoque es en el que expertos españoles de la salud pública basan su conceptualización 
de competencia profesional en esta disciplina, definida como “conjunto de conocimientos, 
habilidades y actitudes necesarias para que un profesional de la salud pública desarrolle 
adecuadamente las funciones y actividades que le son propias” (Benavides, Moya, Segura, 
Puente, Porta y Amela, 2006).  
Como plantean Martínez y Sauleda (2005), debido a que la competencia integra y 
relaciona las demandas externas, el contexto y las características personales, debe enmarcarse 
en un entorno concreto y en relación a unos contenidos. Es en la guía docente donde cobra 
sentido esta contextualización, porque es el instrumento mediante el que se organiza el 
proceso de aprendizaje del alumnado para que pueda incorporarse a su vida profesional 
satisfactoriamente, siguiendo las directrices del EEES.  En ella se planifica de forma detallada 
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una asignatura o módulo a partir del perfil profesional que determina las competencias de 
cada titulación (Salinas Fernández y Cotillas Alandí, 2005). Hay diversas experiencias de 
investigación en relación al diseño de la guías docentes de las diferentes materias (Carrasco, 
2005). En el caso de las asignaturas de salud pública, hay estudios previos al diseño de dichas 
guías donde se plantean propuestas sobre como adaptar los programas de esta materia a los 
requerimientos del proceso Bolonia (Ronda-Pérez, Davó y Álvarez-Dardet, 2006; Ronda y 
Davó, 2006; Ronda, Davó y Álvarez-Dardet,  2005), se determina la valoración del tiempo y 
del esfuerzo de dedicación del estudiante para alcanzar los objetivos de la asignatura  (Ronda 
et al., 2006) y valoran los contenidos desde el punto de vista de los estudiantes (Obradors-Rial 
y Segura-Benedicto, 2010). También hay experiencias de trabajo colaborativo para la 
elaboración de las guías docentes de salud pública entre profesorado de diversas titulaciones 
(Davó et al., 2011), en algunas de las cuales se han evaluado sus contenidos y actividades en 




Con el fin de continuar mejorando el diseño de las guías docentes para que sean 
realmente un instrumento útil de cara a la formación en salud pública, el propósito de este 
trabajo es identificar las competencias profesionales que los alumnos y alumnas de las 
asignaturas de Salud Pública y Trabajo Social en la titulación de Trabajo Social, Salud 
Laboral en Relaciones Laborales y de Políticas Alimentarias y Nutricionales en Nutrición 
Humana y Dietética, consideran que han alcanzado como resultado de su formación a lo largo 
de la carrera.  
 
2. MÉTODO  
2.1 Participantes 
El proyecto se ha realizado durante el curso académico 2011-2012, en las Facultades 
de Económicas y Derecho en las asignaturas de Salud Pública y Trabajo Social (164 
alumnos/as) y Salud Laboral (143 alumnos/as) y en Ciencias de la Salud en la asignatura de 
Políticas de Alimentación y Nutrición (8 alumnos/as) de las diplomaturas de Trabajo Social, 
Relaciones Laborales y Nutrición y Dietética respectivamente.  
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En todos los casos se obtuvo una alta tasa de respuesta (85.9% en Salud Pública y 
Trabajo Social, y 80,4% en Salud  Laboral). En el caso de la asignatura de Políticas de 
Alimentación y Nutrición no se incluye la tasa de respuesta debido a que la n de matrícula es 
muy pequeña (n=12) aunque también en este caso respondieron la mayoría de los estudiantes  
(8 de 12).  
 
2.2 Instrumentos  
Se empleó el cuestionario sobre funciones, actividades y competencias profesionales 
de Salud Pública diseñado por los integrantes de la red y que fue aplicado, con un objetivo 
diferente, en la edición anterior (Vives-Cases et al., 2011). El cuestionario incluía las tres 
funciones esenciales de Salud pública: “valorar las necesidades de salud de la población”, 
“desarrollar políticas de salud” y “garantizar la prestación de los servicios sanitarios”. Éstas, a 
su vez, se clasificaron en 11 actividades y 89 competencias profesionales en Salud Pública. 
Las preguntas del cuestionario hacían referencias a estas 89 competencias profesionales 
(Tabla 1).  
Dada la extensión del instrumento utilizado, el cuestionario se dividió en tres partes, 
una por cada función esencial de salud pública. La primera parte, referente a las actividades y 
competencias profesionales comprendidas en la función de “valorar las necesidades de salud 
de la población”, comprendía 30 preguntas. Se pedía la opinión de los/las estudiantes sobre si 
la formación recibida a lo largo de la carrera les había capacitado para desempeñar las tres 
actividades correspondientes a esta función y para adquirir las 30 competencias profesionales 
de Salud Pública comprendidas en las mismas. La segunda parte, referida a la función de 
“desarrollar políticas de salud”, también contenía 30 preguntas y  la tercera parte, referida a la 
función de “garantizar la prestación de servicios sanitarios”, contenía 20. Ambas partes 
incluían el mismo tipo de preguntas descritas anteriormente para conocer la opinión de los/las 
estudiantes relacionadas con su formación durante la carrera y con las actividades y 
competencias correspondientes a cada función.   
Las alternativas de respuesta en todas las preguntas del cuestionario fueron tres: 1. Si, 
2. No, 3. No lo sé. Para el análisis de sus respuestas se realizó un estudio descriptivo y  se 
calcularon los porcentajes de cada una de las tres opciones de respuesta 
Todas las partes del cuestionario finalizaban con tres preguntas generales: edad, sexo y 
la frecuencia de asistencia a clase. 
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TABLA 1. FUNCIONES, ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS PROFESIONALES EN SALUD 
PÚBLICA 
Función/ actividad/ competencia profesional 
 
Función: valorar las necesidades de salud de la población 
Analizar la situación de salud de la comunidad 
1. Identificar los factores condicionantes de la salud  
2. Interpretar los procesos de salud y enfermedad en el ámbito de las poblaciones humanas  
3. Recoger, procesar y almacenar la información (demográfica y sanitaria)  
4. Valorar la calidad de la información  
5. Producir indicadores e índices sanitarios  
6. Analizar cualitativa y cuantitativamente los datos  
7. Analizar la distribución espacial y temporal de la información sanitaria  
8. Valorar la distribución de los riesgos ambientales, biológicos y culturales  
9. Valorar las desigualdades en salud  
10. Redactar y comunicar la información a diversas audiencias  
Describir y analizar la asociación e impacto de los factores de riesgo y de los problemas de salud y el 
impacto de los servicios sanitarios  
1. Generar hipótesis con base científica  
2. Diseñar propuestas de investigación apropiadas 
3. Manejar las técnicas epidemiológicas y estadísticas apropiadas  
4. Diseñar instrumentos de medidas y de recogida de datos  
5. Procesar y almacenar la información en bases de datos  
6. Evaluar la calidad de los datos  
7. Manejar las técnicas de investigación de servicios e intervenciones  
8. Aplicar técnicas de evaluación económica  
9. Sintetizar los resultados de manera apropiada  
10. Conocer la bibliografía pertinente e identificar las fuentes de información apropiadas 
11. Respetar los aspectos éticos de la documentación e investigación sanitaria 
Controlar las enfermedades y las situaciones de emergencia  
1. Verificar la existencia de una situación de emergencia sanitaria  
2. Analizar las causas de una situación de emergencia  
3. Conocer la eficacia y la seguridad de las medidas de control disponibles  
4. Conocer los recursos disponibles, su organización y responsabilidades  
5. Proponer medidas extraordinarias para la resolución de situaciones de emergencia  
6. Aplicar las medidas y los recursos disponibles  
7. Generar confianza y credibilidad  
8. Valorar las potenciales reacciones de la comunidad (percepción del riesgo)  
9. Comunicar a la población y a los profesionales la información relevante en una situación de crisis  
Función: Desarrollar las políticas de salud. Contribuir a definir la ordenación del sistema de salud 
1. Utilizar la información sobre los problemas y las necesidades de salud de la población 
2. Establecer las prioridades sanitarias de una población definida  
3. Formular objetivos de salud contrastables y medibles  
4. Conocer los diferentes sistemas de salud  
5. Conocer la legislación sanitaria vigente y los procesos de elaboración de normas 
6. Conocer los mecanismos de asignación de recursos sanitarios 
7. Evaluar el impacto sanitario, económico y social de las políticas de salud, incluidas las intersectoriales 
8. Conocer los objetivos y las prioridades políticas en materia sanitaria 
9. Conocer las políticas sanitarias europeas y de los organismos y agencias internacionales 
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Fomentar la defensa de la salud en las políticas intersectoriales 
1. Conocer los objetivos y las prioridades de las políticas públicas relacionadas con la salud 
2. Conocer la legislación básica medioambiental, laboral, agrícola-ganadera, alimentaria… relacionada con la 
salud 
3. Evaluar el impacto sanitario de las políticas públicas 
4. Negociar el papel de la salud en la elaboración de las políticas públicas relacionadas con la salud 
5. Movilizar y generar opinión pública en defensa de la salud 
Contribuir a diseñar y poner en marcha programas e intervenciones sanitarias 
1. Identificar los problemas, necesidades y desigualdades de salud de la población 
2. Establecer las prioridades sanitarias de una población definida 
3. Analizar los beneficios y perjuicios potenciales de las intervenciones sanitarias 
4. Conocer las bases del comportamiento de las personas y grupos 
5. Diseñar programas de educación sanitaria 
6. Diseñar programas de vacunación de ámbito poblacional 
7. Diseñar programas de protección frente a los riesgos ambientales 
8. Diseñar programas de higiene y seguridad alimentaria 
9. Diseñar programas de prevención secundaria de alcance poblacional 
10. Valorar los aspectos éticos de las intervenciones sanitarias.  
11. Diseñar programas asistenciales y sociosanitarios 
12. Contribuir a la intersectorialidad de los programas 
Fomentar la participación social y fortalecer el grado de control de los ciudadanos sobre su propia 
salud 
1. Preparar y proporcionar información escrita y verbal a personas y grupos de diversa procedencia 
2. Facilitar y reforzar la capacidad de los ciudadanos sobre su propia salud 
3. Actuar en defensa de la salud de los grupos más vulnerables de la sociedad 
4. Identificar e implicar a los líderes de la comunidad en la práctica de la salud pública 
5. Liderar y coordinar equipos humanos de procedencia diversa 
Función: garantizar la prestación de servicios sanitarios. Gestionar servicios y programas 
1. Facilitar la accesibilidad de los grupos vulnerables a los servicios de salud 
2. Implantar los programas de salud 
3. Elaborar presupuestos y preparar propuestas de financiación 
4. Identificar prioridades de salud en cualquier situación 
5. Gestionar equipos multidisciplinares y resolver situaciones de conflictos 
Evaluar servicios y programas 
1. Evaluar la eficacia, la efectividad, la eficiencia, la utilidad, la seguridad, la equidad territorial, social, étnica 
o de género de las intervenciones sanitarias 
2. Analizar la satisfacción de la población, los profesionales y los proveedores de los servicios sanitarios 
3. Utilizar las medidas de estructura, proceso y resultados más apropiadas en cada caso, incluyendo calidad de 
vida, satisfacción, aceptación, etc. 
4. Saber aplicar los criterios establecidos para la acreditación de los servicios y actividades sanitarias 
Realizar inspecciones y auditorias sanitarias 
1. Conocer la legislación vigente sobre los riesgos para la salud 
2. Conocer los mecanismos de acción de los principales riesgos para la salud 
3. Conocer las técnicas de auditoría y estar entrenados en ellas 
4. Conocer la legislación aplicable a cada área de actividad sometida a control sanitario 
5. Proponer y/o adoptar medidas especiales (decomisos, intervenciones cautelares, etc.) 
6. Proponer y realizar acciones conducentes a mejorar la prestación de servicios 
Elaborar guías y protocolos 
1. Sintetizar el conocimiento actual disponible sobre el impacto de las intervenciones sanitarias de interés 
2. Conocer los procesos de elaboración de guías y protocolos normalizados de trabajo 
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3. Adaptar las guías disponibles a entornos concretos 
4. Elaborar métodos y procedimientos normalizados de control 
5. Involucrar a los agentes más relevantes (asociaciones profesionales, expertos, representantes profesionales, 
etc.) en la elaboración y aplicación de las guías y protocolos 
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2.3  Procedimiento. 
El instrumento utilizado para esta evaluación estuvo disponible en el Campus Virtual a 
través del apartado de Encuestas. Esta encuesta estuvo activa para nuestros/as alumnos/as una 
vez finalizados los contenidos teóricos y prácticos de las asignaturas, durante el mes de mayo 
de 2012.  
Antes de activar la encuesta y ponerla a disposición de nuestros/as estudiantes, se 
mantuvo una sesión informativa sobre los objetivos del proyecto y los contenidos de la 
encuesta al final de la sesión de presentación de cada una de nuestras asignaturas. Una vez 
activada la encuesta en Campus Virtual, se remitía a todo el alumnado un aviso recordándoles 
los contenidos de esta sesión informativa e informándoles del periodo de tiempo que tendrían 
para responder las tres partes de la encuesta.  
La red consideró oportuno estimular la participación del alumnado en este estudio con 
un 0,5 adicional a la nota final del curso. Esta puntuación sólo se otorgaba en caso de que 
los/las estudiantes cumplimentaran todas las partes del cuestionario.  
En relación al funcionamiento de la Red, hay que señalar que sus miembros 
mantuvieron mensualmente contacto virtual y en 3 ocasiones contacto presencial para 
concretar el objetivo del trabajo, determinar la adaptación de la encuesta y su disponibilidad 
temporal en el Campus Virtual y para distribuir tareas relacionadas con la explotación y 




3.1 Opinión de los/las estudiantes de  Salud Pública y Trabajo Social 
La encuesta fue cumplimentada por 141 alumnos (76,6 % de mujeres), la mayoría 
menores de 23 años (60%). Cabe destacar que todo/as los/las alumnos/as dijeron sentirse 
capaces de desarrollar todas las actividades comprendidas en las tres funciones esenciales de 
salud pública estudiadas como resultado de la formación adquirida a lo largo de la carrera. Sin 
embargo, la proporción de respuestas afirmativas varía en función del tercer nivel de 
concreción referido a cada una de las competencias profesionales incluidas en cada una de 
estas actividades. A continuación, se describen las competencias profesionales de salud 
pública que más del 80% del alumnado de “Salud Pública y Trabajo Social” consideraron 
haber alcanzado (Tabla 2).  
Con respecto a la función de “Valorar las necesidades de salud de la población”, cabe 
destacar las competencias comprendidas en la actividad de “Analizar la situación de salud de 
la población”. Más del 80% del alumnado identificó 7 de las 9 competencias en las que se 
concreta dicha actividad. En segundo lugar, se encuentran las competencias correspondientes 
a la actividad de “Controlar enfermedades y situación de emergencia”, puesto que más del 
80% del alumnado identificó 5 de las 9 competencias. Por último, se encuentran las 
competencias de “Conocer la bibliografía pertinente e identificar las fuentes de información 
apropiadas” y “Respetar los aspectos éticos de la documentación e investigación sanitaria” 
incluidas en la actividad de “Describir y analizar la asociación e impacto de los factores de 
riesgo y de los problemas de salud”.  
Con respecto a la función de “Desarrollar las políticas de salud”, más del 80% del 
alumnado identificó 4 competencias correspondientes a la actividad de “Contribuir a definir la 
ordenación del sistema de salud” y 3 incluidas en las siguientes actividades de “Fomentar la 
defensa de la salud en las políticas intersectoriales”, “Contribuir a diseñar y poner en marcha 
programas e intervenciones sanitarias” y “Fomentar la participación social y fortalecer el 
grado de control de los ciudadanos sobre su propia salud”.  
Con respecto a la función de “Garantizar la prestación de servicios sanitarios”, sólo 
dos competencias fueron identificadas por más del 80% del alumnado. Por un lado, la 
competencia de “Identificar prioridades de salud en cualquier situación” correspondiente a la 
actividad de “Gestionar servicios y programas”; y, por otro, la competencia de “Analizar la 
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satisfacción de la población, los profesionales y los proveedores de servicios sanitarios” 
correspondientes a la actividad de “Evaluar servicios y programas”.  
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TABLA 2.1. ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DE 
“VALORAR LAS NECESIDADES DE SALUD DE LA POBLACIÓN” DE LOS/LAS 
TRABAJADORES/AS SOCIALES SEGÚN LOS/LAS ESTUDIANTES (2011-2012).  






Analizar la situación de salud de la comunidad  
1. Identificar los factores condicionantes de la salud  138 (100) 
2. Interpretar procesos de salud y enfermedad en el ámbito de las poblaciones humanas  115 (83,3) 
3. Recoger, procesar y almacenar la información (demográfica y sanitaria)  123 (89,8) 
4. Valorar la calidad de la información  114 (83,2) 
5. Producir indicadores e índices sanitarios  92 (66,7) 
6. Analizar cualitativa y cuantitativamente los datos  107 (78,1) 
7. Analizar la distribución espacial y temporal de la información sanitaria  96 (69,6) 
8. Valorar la distribución de los riesgos ambientales, biológicos y culturales  116 (84,7) 
9. Valorar las desigualdades en salud  134 (97,1) 
10. Redactar y comunicar la información a diversas audiencias  76 (55,5) 
Describir y analizar la asociación e impacto de los factores de riesgo y de los problemas 
de salud y el impacto de los servicios sanitarios  
 
1. Generar hipótesis con base científica  75 (54,3) 
2. Diseñar propuestas de investigación apropiadas 74 (53,6) 
3. Manejar las técnicas epidemiológicas y estadísticas apropiadas  82 (59,9) 
4. Diseñar instrumentos de medidas y de recogida de datos  81 (59,1) 
5. Procesar y almacenar la información en bases de datos  91 (66,4) 
6. Evaluar la calidad de los datos  98 (71) 
7. Manejar las técnicas de investigación de servicios e intervenciones  91 (65,9) 
8. Aplicar técnicas de evaluación económica  31 (22,5) 
9. Sintetizar los resultados de manera apropiada  105 (77,2) 
10. Conocer bibliografía pertinente e identificar las fuentes de información apropiadas 110 (80,3) 
11. Respetar los aspectos éticos de la documentación e investigación sanitaria 119 (86,9) 
Controlar las enfermedades y las situaciones de emergencia   
1. Verificar la existencia de una situación de emergencia sanitaria  121 (87,7) 
2. Analizar las causas de una situación de emergencia  113 (83,1) 
3. Conocer la eficacia y la seguridad de las medidas de control disponibles  96 (69,6) 
4. Conocer los recursos disponibles, su organización y responsabilidades  122 (88,4) 
5. Proponer medidas extraordinarias para la resolución de situaciones de emergencia  80 (58) 
6. Aplicar las medidas y los recursos disponibles  117 (85,4) 
7. Generar confianza y credibilidad  110 (79,7) 
8. Valorar las potenciales reacciones de la comunidad (percepción del riesgo)  107 (77,5) 
9. Comunicar a población y profesionales información relevante en situación de crisis  113 (81,9) 
*El número global de alumnos participantes fue de 138 aunque en algunas preguntas se obtuvo no respuesta. Por 




TABLA 2.2.  ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DE 
“DESARROLLAR LAS POLÍTICAS DE SALUD” DE LOS/LAS TRABAJADORES/AS SOCIALES 
SEGÚN LOS/LAS ESTUDIANTES (2011-2012).  






Contribuir a definir la ordenación del sistema de salud  
1. Utilizar información sobre los problemas y las necesidades de salud de la población 135 (97,8) 
2. Establecer las prioridades sanitarias de una población definida  125 (89,9) 
3. Formular objetivos de salud contrastables y medibles  106 (76,3) 
4. Conocer los diferentes sistemas de salud  122 (88,4) 
5. Conocer la legislación sanitaria vigente y los procesos de elaboración de normas 67 (48,9) 
6. Conocer los mecanismos de asignación de recursos sanitarios 98 (67,2) 
7. Evaluar impacto sanitario, económico y social de políticas de salud 103 (74,1) 
8. Conocer los objetivos y las prioridades políticas en materia sanitaria 110 (80,3) 
9. Conocer políticas sanitarias europeas y de los organismos y agencias internacionales 72 (52,2) 
Fomentar la defensa de la salud en las políticas intersectoriales  
1. Conocer objetivos y prioridades de las políticas públicas relacionadas con la salud 117 (84,2) 
2. Conocer legislación básica relacionada con salud 54 (38,8) 
3. Evaluar el impacto sanitario de las políticas públicas 100 (71,9) 
4. Negociar el papel de la salud en la elaboración de políticas públicas y salud 70 (50,7) 
5. Movilizar y generar opinión pública en defensa de la salud 106 (76,3) 
Contribuir a diseñar y poner en marcha programas e intervenciones sanitarias  
1. Identificar los problemas, necesidades y desigualdades de salud de la población 137 (99,3) 
2. Establecer las prioridades sanitarias de una población definida 132 (95) 
3. Analizar los beneficios y perjuicios potenciales de las intervenciones sanitarias 116 (84,7) 
4. Conocer las bases del comportamiento de las personas y grupos 113 (81,3) 
5. Diseñar programas de educación sanitaria 102 (73,4) 
6. Diseñar programas de vacunación de ámbito poblacional 53 (38,7) 
7. Diseñar programas de protección frente a los riesgos ambientales 69 (50) 
8. Diseñar programas de higiene y seguridad alimentaria 99 (71,2) 
9. Diseñar programas de prevención secundaria de alcance poblacional 94 (68,6) 
10. Valorar los aspectos éticos de las intervenciones sanitarias.  106 (76,8) 
11. Diseñar programas asistenciales y sociosanitarios 100 (71,9) 
12. Contribuir a la intersectorialidad de los programas 53 (38,1) 
Fomentar la participación social y fortalecer el grado de control de los ciudadanos 
sobre su propia salud 
 
1. Preparar y proporcionar información escrita y verbal a personas y grupos  113 (81,9) 
2. Facilitar y reforzar la capacidad de los ciudadanos sobre su propia salud 126 (90,6) 
3. Actuar en defensa de la salud de los grupos más vulnerables de la sociedad 131 (94,9) 
4. Identificar e implicar a los líderes de la comunidad en la práctica de la salud pública 95 (68,3) 
5. Liderar y coordinar equipos humanos de procedencia diversa 74 (53,6) 
*El número global de alumnos participantes fue de 138 aunque en algunas preguntas se obtuvo no respuesta. Por 




TABLA 2.3. ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DE 
“DESARROLLAR LAS POLÍTICAS DE SALUD” DE LOS/LAS TRABAJADORES/AS SOCIALES 
SEGÚN LOS/LAS ESTUDIANTES (2011-2012) 






Gestionar servicios y programas  
1. Facilitar la accesibilidad de los grupos vulnerables a los servicios de salud 133 (95) 
2. Implantar los programas de salud 87 (62,1) 
3. Elaborar presupuestos y preparar propuestas de financiación 38 (27,1) 
4. Identificar prioridades de salud en cualquier situación 135 (96,4) 
5. Gestionar equipos multidisciplinares y resolver situaciones de conflictos 92 (65,7) 
Evaluar servicios y programas  
1. Evaluar la eficacia, la efectividad, la eficiencia, la utilidad, la seguridad, la equidad 
territorial, social, étnica o de género de las intervenciones sanitarias 
106 (76,3) 
2. Analizar la satisfacción de la población, los profesionales y los proveedores de los 
servicios sanitarios 
122 (87,1) 
3. Utilizar las medidas de estructura, proceso y resultados más apropiadas en cada caso, 
incluyendo calidad de vida, satisfacción, aceptación, etc. 
97 (69,3) 
4. Saber aplicar los criterios establecidos para la acreditación de los servicios y actividades 
sanitarias 
84 (60) 
Realizar inspecciones y auditorias sanitarias  
1. Conocer la legislación vigente sobre los riesgos para la salud 82 (58,6) 
2. Conocer los mecanismos de acción de los principales riesgos para la salud 108 (77,1) 
3. Conocer las técnicas de auditoría y estar entrenados en ellas 42 (30) 
4. Conocer la legislación aplicable a cada área de actividad sometida a control sanitario 47 (33,8) 
5. Proponer y/o adoptar medidas especiales (decomisos, intervenciones cautelares, etc.) 70 (50) 
6. Proponer y realizar acciones conducentes a mejorar la prestación de servicios 109 (77,9) 
Elaborar guías y protocolos  
1. Sintetizar el conocimiento actual disponible sobre el impacto de las intervenciones 
sanitarias de interés 
111 (79,9) 
2. Conocer los procesos de elaboración de guías y protocolos normalizados de trabajo 78 (56,1) 
3. Adaptar las guías disponibles a entornos concretos 83 (59,3) 
4. Elaborar métodos y procedimientos normalizados de control 82 (58,6) 
5. Involucrar a los agentes más relevantes (asociaciones profesionales, expertos, 
representantes profesionales, etc.) en la elaboración y aplicación de las guías y protocolos 
96 (69,1) 
*El número global de alumnos participantes fue de 138 aunque en algunas preguntas se obtuvo no respuesta. Por 





3.2 Opinión de los/las estudiantes de Políticas de Alimentación y Nutrición  
La encuesta fue cumplimentada por 8 alumnos (6 mujeres) mayores de 25 años. Es 
importante anotar que esta asignatura es optativa y se imparte en la última promoción de la 
Diplomatura de Nutrición Humana y Dietética (2011-2012). Por ser una optativa en la que 
participan estudiantes extranjeros, la población estudiantil procedente de España es muy 
pequeña.  
Destaca que todo/as los/las alumnos/as dijeron sentirse capaces de desarrollar todas las 
actividades comprendidas en las tres funciones esenciales de salud pública estudiadas como 
resultado de la formación adquirida a lo largo de la carrera. A continuación, se describen las 
competencias profesionales de salud pública que más del 80% del alumnado de “Nutrición 
Humana y Dietética” señaló haber alcanzado (Tabla 3).  
Con respecto a la función de “Valorar las necesidades de salud de la población”, más 
del 80% del alumnado identificó 3 de las 10 competencias en las que se concreta la  actividad 
de “Analizar la situación de salud de la población”. En segundo lugar, identificaron 3 de las 
11 competencias correspondientes a la actividad de “Describir y analizar la asociación e 
impacto de los factores de riesgo y de los problemas de salud y el impacto de los servicios 
sanitarios”, donde, concretamente “Evaluar la calidad de los datos”, “Conocer la bibliografía 
pertinente e identificar las fuentes de información apropiadas” y “Respetar los aspectos éticos 
de la documentación e investigación sanitaria”. Por último en la función de “Controlar 
enfermedades y situación de emergencia”, 2 de las 9 competencias fueron identificadas por el 
alumnado.  
Con respecto a la función de “Desarrollar las políticas de salud”, más del 80% del 
alumnado identificó 3 competencias correspondientes a la actividad de “Contribuir a definir la 
ordenación del sistema de salud” y 2 incluidas en las actividades de “Fomentar la defensa de 
la salud en las políticas intersectoriales” y “Contribuir a diseñar y poner en marcha programas 
e intervenciones sanitarias” y otras 2 en la actividad de “Fomentar la participación social y 
fortalecer el grado de control de los ciudadanos sobre su propia salud”.  
Con respecto a la función de “Garantizar la prestación de servicios sanitarios”, más del 
80% de los/las estudiantes identificaron 4 compentencias:  “Identificar prioridades de salud” 
correspondiente a la actividad de “Gestionar servicios y programas”; “Analizar la satisfacción 
de la población, los profesionales y los proveedores de los servicios sanitarios” 
correspondiente a la actividad de “Evaluar servicios y programas”; “Proponer y realizar 
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acciones conducentes a mejorar la prestación de servicios” correspondiente a la actividad de 
“Realizar inspecciones y auditorias sanitarias”; y “Elaborar métodos y procedimientos 




TABLA 3.1 ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DE 
“VALORAR LAS NECESIDADES DE SALUD DE LA POBLACIÓN” DE LOS/LAS DIETISTAS 
NUTRICIONISTAS SEGÚN LOS/LAS ESTUDIANTES (2011-2012).  






Analizar la situación de salud de la comunidad  
1. Identificar los factores condicionantes de la salud  8 (100) 
2. Interpretar procesos de salud y enfermedad en el ámbito de las poblaciones humanas  5 (62,5) 
3. Recoger, procesar y almacenar la información (demográfica y sanitaria)  7 (87,5) 
4. Valorar la calidad de la información  6 (75) 
5. Producir indicadores e índices sanitarios  2 (28,6) 
6. Analizar cualitativa y cuantitativamente los datos  8 (100) 
7. Analizar la distribución espacial y temporal de la información sanitaria  5 (62,5) 
8. Valorar la distribución de los riesgos ambientales, biológicos y culturales  6 (75) 
9. Valorar las desigualdades en salud  6 (75) 
10. Redactar y comunicar la información a diversas audiencias  5 (62,5) 
Describir y analizar la asociación e impacto de los factores de riesgo y de los problemas 
de salud y el impacto de los servicios sanitarios  
 
1. Generar hipótesis con base científica  6 (75) 
2. Diseñar propuestas de investigación apropiadas 5 (62,5) 
3. Manejar las técnicas epidemiológicas y estadísticas apropiadas  3 (43) 
4. Diseñar instrumentos de medidas y de recogida de datos  6 (75) 
5. Procesar y almacenar la información en bases de datos  6 (75) 
6. Evaluar la calidad de los datos  7 (87,5) 
7. Manejar las técnicas de investigación de servicios e intervenciones  5 (62,5) 
8. Aplicar técnicas de evaluación económica  1 (12,5) 
9. Sintetizar los resultados de manera apropiada  5 (62,5) 
10. Conocer bibliografía pertinente e identificar las fuentes de información apropiadas 8 (100) 
11. Respetar los aspectos éticos de la documentación e investigación sanitaria 7 (87,5) 
Controlar las enfermedades y las situaciones de emergencia   
1. Verificar la existencia de una situación de emergencia sanitaria  8 (100) 
2. Analizar las causas de una situación de emergencia  5 (62,5) 
3. Conocer la eficacia y la seguridad de las medidas de control disponibles  6 (75) 
4. Conocer los recursos disponibles, su organización y responsabilidades  6 (75) 
5. Proponer medidas extraordinarias para la resolución de situaciones de emergencia  5 (62,5) 
6. Aplicar las medidas y los recursos disponibles  8 (100) 
7. Generar confianza y credibilidad  6 (75) 
8. Valorar las potenciales reacciones de la comunidad (percepción del riesgo)  5 (62,5) 
9. Comunicar a población y profesionales información relevante en situación de crisis  6 (75) 
*El número global de alumnos participantes fue de 8 aunque en algunas preguntas se obtuvo no respuesta. Por 





TABLA 3.2. ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DE 
“DESARROLLAR LAS POLÍTICAS DE SALUD” DE LOS/LAS DIETISTAS NUTRICIONISTAS 
SEGÚN LOS/LAS ESTUDIANTES (2011-2012).  





Contribuir a definir la ordenación del sistema de salud  
1. Utilizar información sobre los problemas y las necesidades de salud de la población 7 (87,5) 
2. Establecer las prioridades sanitarias de una población definida  6 (75) 
3. Formular objetivos de salud contrastables y medibles  6 (75) 
4. Conocer los diferentes sistemas de salud  3 (43) 
5. Conocer la legislación sanitaria vigente y los procesos de elaboración de normas 3 (43) 
6. Conocer los mecanismos de asignación de recursos sanitarios 3 (43) 
7. Evaluar impacto sanitario, económico y social de políticas de salud 6 (75) 
8. Conocer los objetivos y las prioridades políticas en materia sanitaria 7 (87,5) 
9. Conocer políticas sanitarias europeas y de los organismos y agencias internacionales 7 (87,5) 
Fomentar la defensa de la salud en las políticas intersectoriales  
1. Conocer objetivos y prioridades de las políticas públicas relacionadas con la salud 7 (100) 
2. Conocer legislación básica relacionada con salud 4 (57) 
3. Evaluar el impacto sanitario de las políticas públicas 6 (75) 
4. Negociar el papel de la salud en la elaboración de políticas públicas y salud 4 (57) 
5. Movilizar y generar opinión pública en defensa de la salud 4 (57) 
Contribuir a diseñar y poner en marcha programas e intervenciones sanitarias  
1. Identificar los problemas, necesidades y desigualdades de salud de la población 6 (75) 
2. Establecer las prioridades sanitarias de una población definida 7 (87,5) 
3. Analizar los beneficios y perjuicios potenciales de las intervenciones sanitarias 6 (85,7) 
4. Conocer las bases del comportamiento de las personas y grupos 4 (57) 
5. Diseñar programas de educación sanitaria 4(57) 
6. Diseñar programas de vacunación de ámbito poblacional 0 
7. Diseñar programas de protección frente a los riesgos ambientales 1 (14,3) 
8. Diseñar programas de higiene y seguridad alimentaria 4 (57) 
9. Diseñar programas de prevención secundaria de alcance poblacional 1 (14,3) 
10. Valorar los aspectos éticos de las intervenciones sanitarias.  3 (43) 
11. Diseñar programas asistenciales y sociosanitarios 3 (43) 
12. Contribuir a la intersectorialidad de los programas 3 (43) 
Fomentar la participación social y fortalecer el grado de control de los ciudadanos 
sobre su propia salud 
 
1. Preparar y proporcionar información escrita y verbal a personas y grupos  4 (57) 
2. Facilitar y reforzar la capacidad de los ciudadanos sobre su propia salud 7 (87,5) 
3. Actuar en defensa de la salud de los grupos más vulnerables de la sociedad 7 (87,5) 
4. Identificar e implicar a los líderes de la comunidad en la práctica de la salud pública 4 (57) 
5. Liderar y coordinar equipos humanos de procedencia diversa 4 (57) 
*El número global de alumnos participantes fue de 8 aunque en algunas preguntas se obtuvo no respuesta. Por 





TABLA 3.3. ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DE 
“DESARROLLAR LAS POLÍTICAS DE SALUD” DE LOS/LAS DIETISTAS NUTRICIONISTAS 
SEGÚN LOS/LAS ESTUDIANTES (2011-2012).  





Gestionar servicios y programas  
1. Facilitar la accesibilidad de los grupos vulnerables a los servicios de salud 3 (43) 
2. Implantar los programas de salud 3 (43) 
3. Elaborar presupuestos y preparar propuestas de financiación 3 (43) 
4. Identificar prioridades de salud en cualquier situación 6 (85,7) 
5. Gestionar equipos multidisciplinares y resolver situaciones de conflictos 4 (57) 
Evaluar servicios y programas  
1. Evaluar la eficacia, la efectividad, la eficiencia, la utilidad, la seguridad, la equidad 
territorial, social, étnica o de género de las intervenciones sanitarias 
5 (62,5) 
2. Analizar la satisfacción de la población, los profesionales y los proveedores de los 
servicios sanitarios 
6 (85,7) 
3. Utilizar las medidas de estructura, proceso y resultados más apropiadas en cada caso, 
incluyendo calidad de vida, satisfacción, aceptación, etc. 
2 (28,6) 
4. Saber aplicar los criterios establecidos para la acreditación de los servicios y actividades 
sanitarias 
2 (28,6) 
Realizar inspecciones y auditorias sanitarias  
1. Conocer la legislación vigente sobre los riesgos para la salud 4 (57) 
2. Conocer los mecanismos de acción de los principales riesgos para la salud 6 (85,7) 
3. Conocer las técnicas de auditoría y estar entrenados en ellas 1 (14,3) 
4. Conocer la legislación aplicable a cada área de actividad sometida a control sanitario 3 (43) 
5. Proponer y/o adoptar medidas especiales (decomisos, intervenciones cautelares, etc.) 4 (57) 
6. Proponer y realizar acciones conducentes a mejorar la prestación de servicios 7 (87,5) 
Elaborar guías y protocolos  
1. Sintetizar el conocimiento actual disponible sobre el impacto de las intervenciones 
sanitarias de interés 
5 (62,5) 
2. Conocer los procesos de elaboración de guías y protocolos normalizados de trabajo 5 (62,5) 
3. Adaptar las guías disponibles a entornos concretos 5 (62,5) 
4. Elaborar métodos y procedimientos normalizados de control 6 (85,7) 
5. Involucrar a los agentes más relevantes (asociaciones profesionales, expertos, 
representantes profesionales, etc.) en la elaboración y aplicación de las guías y protocolos 
3 (43) 
*El número global de alumnos participantes fue de 8 aunque en algunas preguntas se obtuvo no respuesta. Por 





3.3 Opinión de los/las estudiantes de Salud Laboral  
La encuesta fue cumplimentada por 115 alumnos (71,3 % mujeres), la mayoría 
menores de 25 años (61,8 %). A continuación, se describen las competencias profesionales de 
Salud Pública que más del 80 % del alumnado de la asignatura “Salud Laboral” consideran 
que han adquirido a lo largo de la carrera (Tabla 4). 
Con respecto a la función de “Valorar las necesidades de salud de la población”, 
destacan las competencias comprendidas en las actividad “Analizar la situación de salud de la 
población”. Más del 80 % del alumnado identificó 6 de las 10 competencias en las que se 
concreta dicha actividad. En segundo lugar, se encuentran las competencias relativas a la 
actividad “Controlar las actividades y situaciones de emergencia”, ya que más del 80 % del 
alumnado identificó 5 de las 9 competencias. Finalmente, en la actividad “Describir y analizar 
la asociación e impacto de los factores de riesgo y de los problemas de salud y el impacto de 
los servicios sanitarios”, la única competencia identificada por más del 80 % del alumnado 
fue “Respetar los aspectos éticos de la documentación e investigación sanitaria”. 
En cuanto a la función de “Desarrollar las políticas de Salud”, más del 80 % del 
alumnado identificó 3 de las 9 competencias correspondientes a la actividad de “Contribuir a 
definir la ordenación del sistema de salud”, 2 de las 12 competencias incluidas la actividad 
“Contribuir a diseñar y poner en marcha programas e intervenciones sanitarias”, y 1 de las 5 
competencias incluidas en la actividad “Fomentar la participación social y fortalecer el grado 
de control de los ciudadanos sobre su propia salud”. 
Con respecto a la función de “Garantizar la prestación de servicios sanitarios”, sólo 1 
de las 5 competencias fue identificada por más del 80 % del alumnado. Finalmente, 2 de las 6 
competencias fueron identificadas de la actividad “Realizar inspecciones y auditorías 
sanitarias”, siendo éstas “Conocer la legislación vigente sobre los riesgos para la salud”, y 







TABLA 4.1. ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DE 
“VALORAR LAS NECESIDADES DE SALUD DE LA POBLACIÓN” DE LOS/LAS ESTUDIANTES 
DE SALUD LABORAL (2011-2012).  






Analizar la situación de salud de la comunidad  
1. Identificar los factores condicionantes de la salud  114 (100) 
2. Interpretar procesos de salud y enfermedad en el ámbito de las poblaciones humanas  92 (81,4) 
3. Recoger, procesar y almacenar la información (demográfica y sanitaria)  91 (81,3) 
4. Valorar la calidad de la información  94 (82,5) 
5. Producir indicadores e índices sanitarios  42 (36,8) 
6. Analizar cualitativa y cuantitativamente los datos  84 (75,7) 
7. Analizar la distribución espacial y temporal de la información sanitaria  60 (53,1) 
8. Valorar la distribución de los riesgos ambientales, biológicos y culturales  106 (93,8) 
9. Valorar las desigualdades en salud  99 (86,8) 
10. Redactar y comunicar la información a diversas audiencias  44 (38,6) 
Describir y analizar la asociación e impacto de los factores de riesgo y de los problemas 
de salud y el impacto de los servicios sanitarios  
 
1. Generar hipótesis con base científica  26 (23) 
2. Diseñar propuestas de investigación apropiadas 44 (38,9) 
3. Manejar las técnicas epidemiológicas y estadísticas apropiadas  57 (50,9) 
4. Diseñar instrumentos de medidas y de recogida de datos  56 (49,6) 
5. Procesar y almacenar la información en bases de datos  75 (65,8) 
6. Evaluar la calidad de los datos  87 (77,7) 
7. Manejar las técnicas de investigación de servicios e intervenciones  58 (52,3) 
8. Aplicar técnicas de evaluación económica  54 (47,8) 
9. Sintetizar los resultados de manera apropiada  79 (69,3) 
10. Conocer bibliografía pertinente e identificar las fuentes de información apropiadas 90 (79,6) 
11. Respetar los aspectos éticos de la documentación e investigación sanitaria 93 (82,3) 
Controlar las enfermedades y las situaciones de emergencia   
1. Verificar la existencia de una situación de emergencia sanitaria  96 (85) 
2. Analizar las causas de una situación de emergencia  99 (87,6) 
3. Conocer la eficacia y la seguridad de las medidas de control disponibles  96 (87,3) 
4. Conocer los recursos disponibles, su organización y responsabilidades  96 (85,7) 
5. Proponer medidas extraordinarias para la resolución de situaciones de emergencia  73 (65,2) 
6. Aplicar las medidas y los recursos disponibles  98 (86,7) 
7. Generar confianza y credibilidad  90 (79,6) 
8. Valorar las potenciales reacciones de la comunidad (percepción del riesgo)  85 (75,2) 
9. Comunicar a población y profesionales información relevante en situación de crisis  71 (62,3) 
*El número global de alumnos participantes fue de 114 aunque en algunas preguntas se obtuvo no respuesta. Por 




 TABLA 4.2. ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DE 
“DESARROLLAR LAS POLÍTICAS DE SALUD” DE LOS/LAS ESTUDIANTES DE SALUD 
LABORAL (2011-2012).  





n=114* (100%)  
Contribuir a definir la ordenación del sistema de salud  
1. Utilizar información sobre los problemas y las necesidades de salud de la población 103 (92,8) 
2. Establecer las prioridades sanitarias de una población definida  86 (76,8) 
3. Formular objetivos de salud contrastables y medibles  60 (53,6) 
4. Conocer los diferentes sistemas de salud  102 (91,1) 
5. Conocer la legislación sanitaria vigente y los procesos de elaboración de normas 93 (83,8) 
6. Conocer los mecanismos de asignación de recursos sanitarios 78 (70,3) 
7. Evaluar impacto sanitario, económico y social de políticas de salud 77 (69,4) 
8. Conocer los objetivos y las prioridades políticas en materia sanitaria 82 (73,9) 
9. Conocer políticas sanitarias europeas y de los organismos y agencias internacionales 64 (57,7) 
Fomentar la defensa de la salud en las políticas intersectoriales  
1. Conocer objetivos y prioridades de las políticas públicas relacionadas con la salud 86 (77,5) 
2. Conocer legislación básica relacionada con salud 60 (54,1) 
3. Evaluar el impacto sanitario de las políticas públicas 67 (59,8) 
4. Negociar el papel de la salud en la elaboración de políticas públicas y salud 52 (46,4) 
5. Movilizar y generar opinión pública en defensa de la salud 70 (63,1) 
Contribuir a diseñar y poner en marcha programas e intervenciones sanitarias  
1. Identificar los problemas, necesidades y desigualdades de salud de la población 100 (90,1) 
2. Establecer las prioridades sanitarias de una población definida 89 (80,9) 
3. Analizar los beneficios y perjuicios potenciales de las intervenciones sanitarias 73 (65,8) 
4. Conocer las bases del comportamiento de las personas y grupos 78 (70,3) 
5. Diseñar programas de educación sanitaria 40 (35,7) 
6. Diseñar programas de vacunación de ámbito poblacional 25 (22,5) 
7. Diseñar programas de protección frente a los riesgos ambientales 53 (48,2) 
8. Diseñar programas de higiene y seguridad alimentaria 57 (50,9) 
9. Diseñar programas de prevención secundaria de alcance poblacional 41 (36,6) 
10. Valorar los aspectos éticos de las intervenciones sanitarias.  65 (58,6) 
11. Diseñar programas asistenciales y sociosanitarios 33 (29,7) 
12. Contribuir a la intersectorialidad de los programas 35 (31,5) 
Fomentar la participación social y fortalecer el grado de control de los ciudadanos 
sobre su propia salud 
 
1. Preparar y proporcionar información escrita y verbal a personas y grupos  80 (71,4) 
2. Facilitar y reforzar la capacidad de los ciudadanos sobre su propia salud 89 (80,9) 
3. Actuar en defensa de la salud de los grupos más vulnerables de la sociedad 85 (76,6) 
4. Identificar e implicar a los líderes de la comunidad en la práctica de la salud pública 62 (55,9) 
5. Liderar y coordinar equipos humanos de procedencia diversa 62 (55,4) 
*El número global de alumnos participantes fue de 114 aunque en algunas preguntas se obtuvo no respuesta. Por 




TABLA 4.3. ACTIVIDADES Y COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA FUNCIÓN DE 
“DESARROLLAR LAS POLÍTICAS DE SALUD” DE LOS/LAS ESTUDIANTES DE LA 
DIPLOMATURA DE SALUD LABORAL (2011-2012). 






Gestionar servicios y programas  
1. Facilitar la accesibilidad de los grupos vulnerables a los servicios de salud 83 (74,8) 
2. Implantar los programas de salud 60 (54,5) 
3. Elaborar presupuestos y preparar propuestas de financiación 28 (25,2) 
4. Identificar prioridades de salud en cualquier situación 102 (91,9) 
5. Gestionar equipos multidisciplinares y resolver situaciones de conflictos 62 (57,4) 
Evaluar servicios y programas  
1. Evaluar la eficacia, la efectividad, la eficiencia, la utilidad, la seguridad, la equidad 
territorial, social, étnica o de género de las intervenciones sanitarias 
75 (67,6) 
2. Analizar la satisfacción de la población, los profesionales y los proveedores de los 
servicios sanitarios 
73 (66,4) 
3. Utilizar las medidas de estructura, proceso y resultados más apropiadas en cada caso, 
incluyendo calidad de vida, satisfacción, aceptación, etc. 
71 (65,7) 
4. Saber aplicar los criterios establecidos para la acreditación de los servicios y actividades 
sanitarias 
65 (58,6) 
Realizar inspecciones y auditorias sanitarias  
1. Conocer la legislación vigente sobre los riesgos para la salud 96 (87,3) 
2. Conocer los mecanismos de acción de los principales riesgos para la salud 96 (86,5) 
3. Conocer las técnicas de auditoría y estar entrenados en ellas 45 (40,5) 
4. Conocer la legislación aplicable a cada área de actividad sometida a control sanitario 71 (64) 
5. Proponer y/o adoptar medidas especiales (decomisos, intervenciones cautelares, etc.) 60 (54,5) 
6. Proponer y realizar acciones conducentes a mejorar la prestación de servicios 80 (72,1) 
Elaborar guías y protocolos  
1. Sintetizar el conocimiento actual disponible sobre el impacto de las intervenciones 
sanitarias de interés 
67 (60,9) 
2. Conocer los procesos de elaboración de guías y protocolos normalizados de trabajo 75 (68,2) 
3. Adaptar las guías disponibles a entornos concretos 71 (65,1) 
4. Elaborar métodos y procedimientos normalizados de control 61 (56,0) 
5. Involucrar a los agentes más relevantes (asociaciones profesionales, expertos, 
representantes profesionales, etc.) en la elaboración y aplicación de las guías y protocolos 
68 (61,3) 
*El número global de alumnos participantes fue de 114 aunque en algunas preguntas se obtuvo no respuesta. Por 










Los/las estudiantes de trabajo social, nutrición humana y dietética y relaciones 
laborales se sienten preparados para desempeñar todas las actividades comprendidas en las  
tres funciones esenciales de salud pública. No obstante, su opinión respecto a las 
competencias profesionales que han adquirido a lo largo de la carrera difiere de la visión que 
tiene el profesorado de salud pública de distintas universidades que imparte docencia en su 
titulación (Davó et al.  2011). En el caso de trabajo social, para la función de “Valorar las 
necesidades de salud de la población”, entre estudiantes y docentes hay bastante coincidencia 
respecto a las competencias identificadas por ambos para desarrollar las actividades de 
“Analizar la situación de salud de la población” y las de “Describir y analizar la asociación e 
impacto de los factores de riesgo y de los problemas de salud”. Sin embargo, el profesorado 
no les reconoce ninguna competencia para la actividad de “Controlar enfermedades y las 
situaciones de emergencia”, mientras que los/las alumnas creen que cuentan con más de la 
mitad de ellas. Es posible que el profesorado desconozca que entre el conjunto de la 
formación recibida a lo largo de la carrera haya otras materias que contribuyan a alcanzar 
dichas competencias. En el caso de la función de “Desarrollar las políticas de salud”, en 
general, el profesorado identifica más competencias profesionales en los/las estudiantes para 
cada una de las actividades que incluye que las que reconoce la mayoría del alumnado. En el 
caso Nutrición Humana y Dietética, el profesorado considera que los/las estudiantes de esta 
titulación cuentan con más competencias profesionales para desarrollar  las actividades de 
“Analizar la situación de salud de la población” y “Describir y analizar la asociación e 
impacto de los factores de riesgo y de los problemas de salud y el impacto de los servicios 
sanitarios”, incluidas en la función de “Valorar las necesidades de salud de la población”, que 
las que la mayoría de los estudiantes cree que ha alcanzado a lo largo de su formación en la 
carrera. Sin embargo, la mayoría de los estudiantes creen que cuentan con alguna competencia 
para la actividad de “Controlar enfermedades y situación de emergencia”, mientras que el 
profesorado no les reconoce ninguna. Al igual que en Trabajo Social, probablemente el 
profesorado desconozca las materias distintas a la salud pública que están contribuyendo a 
alcanzar dichas competencias. En el caso de la función de “Desarrollar las políticas de salud”, 
hay bastante coincidencia entre estudiantes y profesorado, aunque el profesorado considera 
que los/las estudiantes cuentan con más competencias para “Contribuir a diseñar y poner en 
marcha programas e intervenciones sanitarias” y para “Fomentar la participación social y 
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fortalecer el grado de control de los ciudadanos sobre su propia salud” que las que se 
reconoce el alumnado. En el caso de la tercera función, “Garantizar la prestación de servicios 
sanitarios”, hay una gran diferencia entre la visión del alumnado y profesorado, ya que éste 
considera que los/las estudiantes cuentan con varias competencias para desempeñar las 
actividades que incluye, mientras que la mayoría del alumnado sólo cree contar con una de 
ellas.   
El profesorado de Salud Laboral considera que los/las estudiantes de Relaciones 
Laborales cuentan con más competencias para desempeñar la función de “Valorar las 
necesidades de salud de la población” que las que reconoce el alumnado. Éste cree que cuenta 
con todas las competencias de las actividades de “Analizar la situación de salud de la 
población” y  “Controlar las actividades y situaciones de emergencia”. En el caso de la 
actividad de  “Describir y analizar la asociación e impacto de los factores de riesgo y de los 
problemas de salud y el impacto de los servicios sanitarios”, creen que también cuentan con la 
competencia de “manejar las técnicas epidemiológicas y estadísticas apropiadas y conocer la 
bibliografía pertinente e identificar las fuentes de información apropiadas”, incluyendo 
búsquedas bibliográficas, no señaladas por el alumnado. Respecto a la función de “Desarrollar 
las políticas de Salud”, el profesorado también considera que el alumnado cuenta con todas 
las competencias de las actividades de “Contribuir a definir la ordenación del sistema de 
salud” y “Fomentar la participación social y fortalecer el grado de control de los ciudadanos 
sobre su propia salud”, mientras que la mayoría de los/las estudiantes sólo señalan algunas de 
ellas. Sin embargo, hay bastante coincidencia entre ambos respecto a las competencias que 
agrupa la actividad de “Fomentar la defensa de la salud en las políticas intersectoriales”. Por 
último, los estudiantes sienten que han adquirido menos competencias para desempeñar la 
función “Garantizar la prestación de servicios sanitarios” que las que identifica el 
profesorado.   
En general, la mayoría del alumnado de las asignaturas de salud pública de las 
titulaciones estudiadas reconoce haber adquirido a lo largo de la carrera las suficientes 
competencias profesionales de salud pública para desempeñar 2 de las funciones, “Valorar las 
necesidades de salud de la población” y “Desarrollar políticas de salud”, y en menor medida 
las competencias relacionadas con la función de “Garantizar la prestación de servicios 
sanitarios”. Dado que el profesorado de estas asignaturas considera que el alumnado cuenta 
con un número mayor de competencias que las identificadas por los/las estudiantes, se pone 
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de manifiesto la necesidad de seguir profundizando en los contenidos vinculados a las mismas 
para que estos futuros profesionales se sientan capacitados para desempeñar 
satisfactoriamente todas las funciones y actividades de salud pública que le son propias.   
El desconocimiento del profesorado acerca de la totalidad de la formación recibida por 
parte de los/las estudiantes y de la contribución que otras materias distintas a la salud pública 
pueden desempeñar para alcanzar sus competencias profesionales, también pone de 
manifiesto la necesidad de generar espacios de encuentro y debate entre docentes de la misma 
titulación para dar coherencia y consistencia a las guías docentes. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La principal dificultad encontrada ha sido seleccionar las asignaturas de las 
titulaciones estudiadas para poder contar con un número de alumnos adecuado. El momento 
de cambio de las diplomaturas a los grados hace difícil poder comparar asignaturas entre sí. 
En algunas titulaciones, como Nutrición y Dietética, aún no está en marcha el curso de grado 
donde se impartirá la asignatura de Salud Pública. Esto motivó que hubiese que seleccionar 
una asignatura distinta a la prevista inicialmente y escoger una optativa con un bajo número 
de alumnos.  En el caso de Relaciones Laborales, en un principio también se incluyó el grado; 
sin embargo, menos de 10 alumnos de 60 matriculados contestaron la encuesta, lo que 
imposibilitó incluir este grupo en el estudio. Probablemente, el hecho de que no se ofreciera 
una puntuación extra en la nota puede haber condicionado la baja tasa de participación.   
 
6. PROPUESTA DE MEJORA  
Los hallazgos de este estudio relacionados con las diferencias entre la percepción del 
alumnado y del profesorado respecto a algunas funciones ponen de manifiesto la necesidad de 
una acción coordinada de todas las partes implicadas. Desde esta perspectiva, surge la 
necesidad de reforzar y potenciar los órganos de coordinación contemplados en los grados que 
permitirán el éxito de la reforma universitaria que se está llevando a cabo en España. Éstos 
deben ser capaces de institucionalizar la coordinación docente como estándar de calidad de las 
nuevas titulaciones y, en este contexto, promover la formación de nuevos profesionales 
capaces de responder a las exigencias laborales actuales. La implantación de los ECTS 
requiere una coherencia de toda titulación para unificar y coordinar criterios. En este sentido, 
la consulta a estudiantes que han cursado las asignaturas de salud pública y que conocen la 
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globalidad de la titulación también podría aportar información valiosa para planificar los 
contenidos de las materias con una mayor coherencia.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD PARA EL PRÓXIMO CURSO 2011/2012 
Se prevé que para el próximo curso académico esta Red Docente formada por 
profesoras de Salud Pública continuará para abordar nuevos objetivos que permitan 
profundizar en el diseño de las guías docentes de las asignaturas de salud pública que estarán 
en marcha para los grados de Enfermería, Trabajo Social, Relaciones Laborales, Nutrición 
Humana y Dietética y Óptica y Optometría. También sería interesante comparar los resultados 
obtenidos en la experiencia de la Universidad de Alicante con otras universidades españolas 
donde también se impartan estás titulaciones, para analizar las discrepancias y similitudes en 
los hallazgos utilizando una metodología similar a la aplicada en este estudio. Así mismo, 
podrían recogerse la misma información en los egresados de estas titulaciones, por ejemplo a 
través de los colegios, asociaciones gremiales o en congresos y realizar, más adelante, un 
estudio Delphi para llegar a un consenso.  
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Este estudio  analiza el grado de aprovechamiento académico y satisfacción del alumnado del grupo de Alto 
Rendimiento Académico (ARA) en la asignatura Bioquímica I del primer curso del Grado en Biología, título  
adscrito a la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante. Esta asignatura básica, totalmente impartida en 
inglés en el grupo ARA,  pertenece al  segundo semestre de la titulación y consta de 6  ECTS  con un 40 % de 
presencialidad. La planificación y contenidos de la asignatura en este grupo han sido idénticos a los 
desarrollados para esta asignatura en los grupos no ARA (en adelante estándar). Para la selección de alumnos 
que forman parte del grupo ARA se siguieron los criterios marcados por el Programa ARA de la Consellería de 
Educación, Formación y Empleo de la Generalitat Valenciana. Los resultados muestran que tanto en los grupos 
estándar (2 grupos con 101 y 97 alumnos, respectivamente) como en el  ARA (13 alumnos el rendimiento 
académico ha sido similar, si bien la implicación de un determinado porcentaje de alumnos del grupo ARA (30 
%) ha hecho que además de adquirir conocimientos y competencias propias de la Bioquímica, hayan adquirido 
competencias transversales  como idiomas (destaca la mejora del  nivel de inglés) y hayan obtenido información 
adicional sobre  movilidad e internacionalización para los estudios  de Biología. 
 
 




1.1 Definición y características de los grupos Alto Rendimiento Académico.  
La Consellería de Educación, Formación y Empleo de la Generalitat Valenciana 
(http://www.cefe.gva.es/univ/es/Grupos_ARA.htm) , puso en marcha en el curso 
académico 2012/2011, en colaboración con las universidades públicas de esta 
comunidad autónoma, una iniciativa pionera en el ámbito de la educación superior: los 
denominados Grupos de Alto Rendimiento Académico (Grupos ARA). 
Estos grupos nacen con el objetivo de reforzar el potencial del alumnado más 
destacado desde el inicio de sus estudios universitarios. Se pretende así que los 
estudiantes más brillantes y con las mejores aptitudes dispongan de todas las ayudas y 
apoyos que propicien el desarrollo del más alto rendimiento académico posible. Entre 
las principales características que definen los grupos ARA, cabe destacar las siguientes:  
- Grupos con número de estudiantes óptimo en primer curso de la titulación. 
Básicamente se trata de grupos reducidos con una media de 25 estudiantes/grupo. 
 - Docencia de créditos básicos de la titulación, impartida en inglés (el 50 % de la 
titulación debe impartirse e inglés) 
- Profesorado altamente cualificado con un mínimo de dos sexenios de 
investigación en el caso de Catedráticos/as de Universidad, y de un sexenio en el caso 
de Titulares de Universidad. Dichos profesores, además de tener acreditada su actividad 
como profesionales docentes y de investigación, deben presentar acreditación de 
requisito lingüístico (aconsejable mínimo C1 o equivalentes). 
El alumnado que forma parte de este tipo de grupos se selecciona, previa 
solicitud en el momento de la matrícula, atendiendo a su expediente académico y a su 
conocimiento acreditado de lenguas de interés científico, entre las que debe encontrarse 
el inglés, con un nivel equivalente al B2. Una vez constitutito el grupo, en el primer 
curso del grado, éste se debe mantener durante los años estrictamente necesarios para la 
finalización de los estudios. En cada curso académico podrán producirse bajas y nuevas 
incorporaciones. De esta forma, el compromiso del Centro para con el programa 
diseñado e implantado por Consellería, es total desde su aceptación e implantación de 
primer curso de Grado y hasta la egresión de los estudiantes. 
Además de las ventajas académico-formativas que puede suponer para el 
alumnado estar en los grupos ARA, se obtienen otras ventajas que quedan resumidas en 
el siguiente listado: 
- Mención de esta pertenencia en el suplemento europeo al título. 
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- Criterio preferente para acceder a ayudas para la formación del personal 
investigador en sus diversas modalidades. 
- Criterio preferente para bolsas Erasmus. 
- Formación en idiomas. 
El programa ARA se ha implantado en ciertos títulos de las Universidades 
públicas valencianas. El listado de dicho títulos queda recogido en la siguiente tabla: 
 

















1.2. Propósito del trabajo. 
El curso académico 2011-2012 es el primer año en el que se implanta un grupo 
de alto rendimiento académico en la Facultad de Ciencias por lo que resulta de interés 
analizar la idoneidad de los materiales y recursos didácticos a emplear, el uso de un 
idioma extranjero (inglés), así como el rendimiento académico de este grupo. Por tanto, 
como propósitos generales de estudio se plantea: 
- Analizar la participación, el rendimiento académico y el grado de satisfacción 
de los alumnos del grupo ARA en la asignatura Bioquímica I del primer curso del 
Grado en Biología, adscrito a la Facultad de Ciencias.  
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- Comparar el rendimiento y grado de satisfacción del grupo ARA con el de los 
grupos standard. 
Los resultados que se desprenden de este estudio permitirán establecer 
estrategias para la mejora de la docencia, participación y grado de aprovechamiento del 
alumnado (en particular del grupo ARA). 
Resulta interesante indicar que partíamos de una serie de hipótesis formuladas en 
base a las características del grupo ARA (al menos en teoría). Estas hipótesis de partida 
eran: 
- Siendo un grupo reducido la interacción alumnado-profesorado debe ser 
óptima.  
- El rendimiento académico debería ser mayor en el grupo ARA atendiendo a la 
nota media de expediente y la formación/conocimiento sobre idiomas que les ha dado 
acceso al grupo ARA.  
- El interés de partida de los alumnos ARA por la movilidad, 
internacionalización, investigación podría ser el mismo que en los grupos standard, pero 
al finalizar el curso académico deberían detectarse diferencias notables en este interés 
entre grupos standard y grupo ARA.  
 
2. METODOLOGÍA 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes. 
El presente estudio se promueve y desarrolla en el grupo ARA, dentro de la 
docencia propia de la asignatura Bioquímica I que forma parte de la formación básica 
del Grado en Biología. El grupo de estudio consta de 14 alumnos de entre los cuales 1 
es estudiante acogido del programa Erasmus. Los 13 restantes son alumnos propios de 
los que cabe destacar dos alumnos bilingües (inglés/español). 
De entre los miembros del grupo de investigación que han llevado a cabo el 
estudio, dos de ellos (Rosa María Martínez Espinosa y María José Bonete) han 
participado como profesoras de Bioquímica en el grupo ARA, de manera que han sido 
las principales responsables de: 
- Elaboración de materiales de la asignatura en inglés. 
- Impartición de las clases teórico-prácticas de la asignatura en inglés. 




El resto de miembros (Mónica Camacho: coordinadora de la asignatura 
Bioquímica I para el Grado en Biología; Carmen Pire: profesora de la asignatura en el  
Grado en Ciencias del Mar; Julia María Esclapez: profesora en el Grado en Biología) 
han realizado lo propio en el resto de grupos de la asignatura (no ARA). Todos los 
miembros de la red han analizado el rendimiento académico de todos los grupos 
mediante el análisis estadístico de resultados conseguidos tanto en evaluación continua 
como en evaluación final. Asimismo, se ha valorado la adquisición de competencias 
transversales (informáticas y lingüísticas) 
 
2.2. Materiales 
 El grueso del material utilizado para el desarrollo de este trabajo y en sí de la 
asignatura Bioquímica I en inglés está constituido por: 
- Diapositivas de los temas teóricos en inglés. 
- Cuaderno de prácticas de laboratorio en inglés. 
- Hojas de problemas relacionados con los temas teóricos redactados en inglés. 
- Test on-line (vía campus virtual) redactados en inglés. 
- Preguntas optativas (en inglés) formuladas por sorpresa en clase.  
- Encuesta de opinión personal sobre la dinámica de trabajo del grupo. 
 Todos estos materiales se han puesto ha disposición del alumnado a través de la 
carpeta materiales del menú de Campus virtual. Dichos materiales han sido elaborados 
por las profesoras con docencia en el grupo ARA (antes o durante el transcurso del 
segundo semestre dependiendo de la naturaleza del material). 
  
2.3. Instrumentos 
 El desarrollo de este estudio no ha requerido de instrumentación específica. 
Cabe simplemente resaltar el uso hojas de cálculo para el establecimiento del 
rendimiento académico y otros parámetros estadísticos relacionados con el número de 
créditos cursado por alumno, por año académico, etc. 
 
2.4. Procedimientos 
El procedimiento que se ha seguido se ha basado en la recopilación de  todos los 
datos de evaluación relativos a los alumnos del grupo ARA y de los grupos Standard 
(tanto evaluación continua como prueba final). 
2837 
 
Para conocer de primera mano la valoración personal de los alumnos y su grado 
de satisfacción, se han mantenido reuniones informales con los alumnos del grupo ARA 
y se ha realizado una encuesta de opinión personal (ANEXO I) al finalizar el semestre. 
Tras recopilar los datos, se han realizado cálculos estadísticos sencillos para obtener el 
rendimiento académico medio de los alumnos según grupo. 
Por último cabe indicar que con el objetivo de potencia la internacionalización 
de los alumnos del grupo ARA y ofrecerles otra visión sobre la docencia de la 
Bioquímica en otros países, se ha organizado la visita de un profesor de Bioquímica y 
Biología Molecular de la Universidad de Skovde (Suecia). Durante la visita, dicho 
profesor se encargó de impartir la unidad temática 8 en el grupo ARA y ofreció 
información sobre opciones de movilidad entre Skovde y la Univesidad de Alicante en 
relación a los estudios de Biología. 
 
3. RESULTADOS 
3.1. Rendimiento académico en los dos grupos Standard del Grado en Biología. 
La asignatura de Bioquímica I de 1º Grado de Biología ha tenido dos grupos en 
castellano, el grupo 1 con 107 alumnos matriculados, y el grupo 2, con 91 alumnos. 
Dentro de cada grupo, los resultados obtenidos han sido los siguientes: 
TEORÍA: 
Presentados al examen de Junio: 
Grupo 1: 91 (85% del total de alumnos), de los cuales han habido 55 suspensos 
(60% de los presentados), 28 aprobados (31% de los presentados), 7 notables (8% de los 
presentados) y 1 MH (con nota de 9) (1% de los presentados). 
Grupo 2: 83 (91% del total de alumnos), de los cuales han habido 39 suspensos 
(47% de los presentados), 34 aprobados (41% de los presentados), 9 notables (11% de 
los presentados) y 1 MH (con nota de 9) (1% de los presentados). 
Las personas con calificación SP significa en este caso que no han realizado 
ninguna de las pruebas de evaluación continua y, por supuesto, tampoco se han 





Figura 1: Diagrama de barras resumen de las calificaciones finales de teoría 
obtenidas por los alumnos de los grupos standard. 
 
PRÁCTICAS: 
En el caso de prácticas, la cuestión varía un poco. Las clases prácticas son 
obligatorias, pero para los que se matriculan por primera vez. Pero si son alumnos que 
están cursando la asignatura por 2ª vez, y tienen los informes de prácticas aprobados del 
curso anterior, porque es la única nota de evaluación continua que se guarda, aunque 
tengan la asignatura suspendida, no tienen que hacer esa parte. 
Por tanto, el rendimiento en prácticas ha sido: 
Grupo 1: 72 personas de 1ª matrícula (67% del total de alumnos). Las han 
realizado 85 alumnos, de los cuales hay: 69 aprobados (81% de los que las han hecho) 
con nota de 5 o superior; 4 alumnos con nota entre 4 y 4,9 (5% de los que las han 
hecho); 6 alumnos con nota inferior a 4 (7% de alumnos respecto a los que las han 
hecho) que se tienen que presentar al examen de prácticas en la convocatoria de julio y 
22 alumnos que no las han hecho porque ya las tenían aprobadas del curso pasado (21% 
de total de alumnos). 
Grupo 2: 61 personas de 1ª matrícula (67% del total de alumnos). Las han 
realizado 63 alumnos, de los cuales hay: 57 aprobados (90% de los que las han hecho) 
con nota de 5 o superior; 2 alumnos con nota entre 4 y 4,9 (3% de los que las han 
hecho); 3 alumnos con nota inferior a 4 (5% de alumnos respecto a los que las han 
hecho) que se tienen que presentar al examen de prácticas en la convocatoria de julio y 
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28 alumnos que no las han hecho porque ya las tenían aprobadas del curso pasado (31% 
de total de alumnos). 
 
 
Figura 2: Diagrama de barras resumen de las calificaciones de prácticas de 
laboratorio obtenidas por los alumnos de los grupos standard. 
 
Después de ver estos resultados, comparando ambos grupos con los porcentajes 
calculados, podemos decir que el grupo 2 ha sido mejor en todos los aspectos, tanto 
teoría como prácticas. 
  
3.2. Rendimiento académico en el grupo ARA. 
Tal y como se ha mencionado anteriormente, para la asignatura de Bioquímica I 
de 1º Grado de Biología, el grupo ARA está constituido por 14 alumnos. Siguiendo el 
mismo esquema de datos presentado arriba, a continuación se indican los resultados 
obtenidos tras la realización de la prueba final teórica en Junio: 
TEORÍA: 
Presentados al examen de Junio: 
9 (64% del total de alumnos), de los cuales han habido 6 suspensos (67% de los 
presentados) y 3 aprobados (33% de los presentados; notas entre 5 y 6). 
Hay 5 personas con calificación SP, de las cuales, una de ellas (alumna Erasmus) 
asistió a las primeras clases de teoría y a dos sesiones de práctica de laboratorio tras lo 
cual abandonó la asignatura. Del resto de alumnos no se ha tenido ninguna información, 




En el caso de prácticas, la cuestión varía un poco. De los 14 alumnos de la 
asignatura, 4 no han realizado las prácticas. El resto han asistido a todas las sesiones 
siendo todos ellos alumnos de primera matrícula.  
La relación de notas obtenidas por prácticas queda como sigue: 8 alumnos con 
una nota igual o superior a 4 (57 % de los presentados), 2 alumnos con nota inferior a 4 
(14 % de alumnos respecto a los que las han hecho) que se tienen que presentar al 
examen de prácticas en la convocatoria de julio y 2 alumnos que no se han presentado a 
ninguna de las sesiones realizadas. 
Tras analizar los resultados, resulta evidente que el rendimiento académico del 
grupo ARA está por debajo de la media (tanto en pruebas relacionadas con teoría como 
en pruebas relacionadas con prácticas) de los dos grupos standard.  
En un intento por analizar las causas de este bajo rendimiento, se elaboró una 
encuesta de opinión del alumnado (ANEXO I) en la que además de recoger la 
valoración que los alumnos hacen de la visita del profesor de la Universidad de Skovde, 
se estableció un listado de preguntas relacionadas con la implicación del profesorado, 
participación del alumnado, calidad de los materiales proporcionados por el 
profesorado, etc. En el siguiente apartado se recogen las respuestas de los alumnos a 
esta encuesta. 
         
3.2.2. Resultados de la encuesta de opinión del alumnado del grupo ARA. 
La encuesa fue realizada por un total 10 alumnos durante el trasncurso de 15 
minutos al finalizar una de las sesiones teóricas de la última semana del semestre. A 
continuación se indica el resumen de las respuestas proporcionadas por el alumnado. 
 
PREGUNTA 1: 
Valoración 3: 1 alumno 
Valoración 4: 8 alumnos 
Valoración 5: 1 alumno 
PREGUNTA 2: 
- Se necesitan más horas de problemas 
- “Obligar” a los alumnos a participar más 
- Sesiones de prácticas más cortas y más sesiones de problemas. 
- Proponer al alumno que prepare previamente el temario. 
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- Falta de tiempo para terminar las prácticas de laboratorio en tiempo 
establecido. 
PREGUNTA 3:  
- Interesantes y asequibles. 
- Interesantes pero en algunas prácticas falta tiempo 
- Largas y repetitivas pero los profesores y los becarios son muy simpáticos. 
- Más implicación por parte del profesorado de prácticas 
- No queda clara la utilidad de las técnicas. 
PREGUNTA 4: 
- Los problemas que se hacen individualmente son más difíciles que los que se 
hacen en las sesiones. 
- Para resolver algunos problemas se necesita de conocimientos que no se ven en 
clase. 
- Ayudan a comprender mejor la asignatura en general. 
- Debería haber más horas de problemas. 
PREGUNTA 5: 
- Se han resuelto todas las dudas que se han preguntado. 
- Muy productivas gracias a que aumenta la interacción profesor-alumno. 
- No teníamos realmente sesiones de tutoría. 
PREGUNTA 6: 
Valoración 3: 2 alumnos 
Valoración 4: 3 alumnos 
Valoración 5: 5 alumnos 
PREGUNTA 7: 
Valoración 3: 1 alumno 
Valoración 4: 8 alumnos 
Valoración 5: 1 alumno 
PREGUNTA 8: 
Valoración 1: 1 alumno 
Valoración 2: 2 alumnos 
Valoración 3: 5 alumnos 






Valoración 2: 2 alumnos 
Valoración 3: 4 alumnos 
Valoración 4: 3 alumnos 
Valoración 5: 1 alumno 
PREGUNTA 10: 
Valoración 1: 1 alumno 
Valoración 3: 4 alumnos 
Valoración 4: 5 alumnos 
PREGUNTA 11: 
Valoración 3: 1 alumno 
Valoración 4: 5 alumnos 
Valoración 5: 4 alumnos 
PREGUNTA 12: 
Valoración 3: 1 alumno 
Valoración 2: 5 alumnos 
Valoración 1: 4 alumnos 
PREGUNTA 13: 
Valoración 4: 7 alumnos 
Valoración 5: 3 alumnos 
PREGUNTA 14:  
Valoración 4: 4 alumnos 
Valoración 5: 5 alumnos 
Una encuesta en blanco 
PREGUNTA 15: 
Salvo un alumno/a que deja la pregunta en blanco el resto contesta sí a esta 
pregunta. Alegan que está bien por el idioma (acento diferente), por tener otra 
metodología para impartir la clase y por la información de interés que se ofreció sobre 
movilidad. 
Un alumno/a dice que sólo con tres clases no se aprecia ninguna diferencia y que 
lo explicado por el profesor visitante puede ser explicado igualmente por el profesorado 






De los resultados presentados anteriormente se puede concluir que la respuesta 
del grupo ARA para con la asignatura de Bioquímica I, no corresponde en absoluto al 
patrón que se esperaría para un grupo de alto rendimiento académico. Si el progreso del 
alumnado con las competencias lingüística es patente, las deficiencias formativas 
básicas del alumnado en materias como la química, la biología general y las 
matemáticas hacían de difícil seguimiento la asignatura para la mayor parte del 
alumnado. 
La encuesta, deja claro que los alumnos valoran positivamente en general el 
planteamiento y el desarrollo de la asignatura si bien ponen de manifiesto que se podría 
dar más importancia en las actividades al desarrollo de sesiones de problemas y que las 
prácticas de laboratorio deberían estar mejor diseñadas para poder se ejecutadas sin 
problemas en el tiempo estimado. De la misma forma, se observa que valoran muy 
positivamente la visita de un profesor extranjero tanto por familiriarizarse con otro 
acento, a la hora de hablar inglés, como por conocer otra forma de impartir la 
asignatura. 
Para el profesorado implicado en la docencia del ARA en esta asignatura ha sido 
una experiencia interesante, si bien, al compartir opiniones y experiencias con 
profesores del grupo ARA en otras asignaturas queda claro que la relación esfuerzo 
profesorado-respuesta alumnado es decepcionante en líneas generales. Incluso los 
propios alumnos confirman que su participación e implicación es mínima en la mayor 
parte de las asignaturas. 
Por otro lado resulta necesario destacar que, si bien estos grupos ARA cuentan 
con muchos aspectos positivos tanto para el alumnado como para el profesorado, en el 
escenario en el que nos encontramos actualmente, con incesantes recortes 
presupuestarios y un modelo de educación superior que cada vez se aleja más de las 
directrices marcadas por el modelo Boloñes, resulta curioso que se propongan y 
mantengan actuaciones de este tipo por parte de los organismos de gobierno centrales y 
autonómicos. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 Las dificultades encontradas durante el desarrollo de este estudio no se derivan 
de la naturaleza del trabajo, ni del grupo de investigación sino de la naturaleza del 
propio grupo ARA, grupo que en esta ocasión ha estado constituido por alumnos cuyo 
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rendimiento académico no ha sido el esperado, presentando alguno de ellos serias 
deficiencias en la formación básica de química, biología y matemáticas y dificultades en 
cuanto al nivel de inglés se refiere.   
 
6. PREVISIÓN DE MEJORA 
 Puesto que no se detectan dificultades en la dinámica de trabajo del grupo de 
investigación, no ha lugar a la mención de previsiones de mejora para futuros trabajos 
en esta línea. 
  
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
 Es de sumo interés tanto para los miembros de la red como para el equipo de 
dirección de la Facultad de Ciencias, continuar con el seguimiento del rendimiento 
académico en la asignatura Bioquímica I en general y en particular en el grupo ARA, 
por lo que se plantea un análisis similar al presentado aquí para el curso académico 
2012-2013, pero incluyendo además el estudio de la asignatura Bioquímica II, que se 
impartirá durante el tercer semestre (segundo curso del Grado en Biología).  
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EVALUACIÓN DE LA ASIGNATURA  
 
1. Opinión general sobre la asignatura: 
Ns/Nc    
 








































OPINIÓN GENERAL SOBRE LOS COMPAÑEROS DE LA ASIGNATURA 
 












1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 






EVALUACIÓN DEL PROFESORADO  
 




12. El profesorado se ha mostrado: 
1. Muy interesado/a......................................................  
2. Bastante interesado/a...............................................  
3. Ni muy interesado/a ni poco.....................................  
4. Poco interesado/a.....................................................  
5. Nada interesado/a....................................................  
 
 








15. ¿Consideras que la participación puntual de un profesor externo en la docencia es beneficioso?: 
1. Sí   2. No    Ns/Nc  
 




























1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) supone una serie de cambios de mentalidad en 
todos los implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este nuevo contexto el discente es 
protagonista de su aprendizaje de una forma activa, construyendo su conocimiento a partir de múltiples 
experiencias e interacciones que le ayuden a alcanzar las competencias que se requieren para el 
desempeño profesional. Así, desde la asignatura Música en la Educación Primaria, perteneciente al 
grado de Educación Primaria, se utilizó la plataforma Moodle como vehículo para complementar un 
modelo blended-learning. Esta herramienta permitió poner al alcance del alumnado diferentes recursos 
como vídeos, presentaciones, ejercicios autocorregibles, cuestionarios de evaluación continua, … Para 
conocer las opiniones de los participantes se diseñó una encuesta cuantitativa y se utilizó el programa 
SPSS.17 para analizar los datos. Los resultados obtenidos nos demuestran la aceptación del alumnado 
de esta nueva forma de trabajar en todos los ítems analizados. Por otro lado, se refleja la escasa o nula 
influencia de las variables edad y sexo en el uso de estas herramientas de autoaprendizaje.  
 
Palabras clave: Música, Magisterio Primaria, Moodle, EEES. 
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1. INTRODUCCIÓN  
La llegada del Espacio Europeo de Educación Superior –EEES- derivada del 
Proceso de Bolonia implica una serie de cambios en el proceso educativo en los que la 
innovación resulta fundamental (Benito & Cruz, 2005; Bueno González & Nieto García, 
2009; López Noguero, 2005; Martínez Lirola, 2007). Ésta implica un cambio de 
mentalidad, no sólo en la práctica docente sino, y sobre todo, en los valores, las 
creencias y las ideas que fundamentan la acción del profesorado y del alumnado 
(Ramos, 2002). En este nuevo contexto el discente es protagonista de su aprendizaje 
de una forma activa, construyendo su conocimiento a partir de múltiples experiencias 
e interacciones que le ayuden a alcanzar las competencias que se requieren para el 
desempeño profesional (Pomares Baeza et al., 2011). 
Por otro lado, desde hace unas décadas se asiste a una revolución tecnológica 
que toma el acrónimo de TIC’s. Estas siglas hacen referencia al concepto de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación, que se aplica a la progresiva 
incorporación de elementos informáticos y cibernéticos a las distintas actividades 
cotidianas, entre las que se encuentra la enseñanza (Cabero Almenara, Llorente 
Cejudo, Leal, & Andrés Lucero, 2009; Majó & Marqués, 2002). 
En esta encrucijada el docente debe generar nuevos contextos educativos con los 
elementos tecnológicos a su disposición para mejorar la eficacia de los aprendizajes 
(Tejedor Tejedor & García-Valcárcel Muñoz-Repiso, 2005). Según el informe 
Aprovechar la oportunidad de la Sociedad de la Información en España realizado por la 
Comisión Especial de Estudios para el Desarrollo de la Sociedad de la Información 
(AAVV, 2003) , el uso de las nuevas tecnologías debería estar presente en todas las 
asignaturas, como parte del programa educativo aumentando las interacciones entre los 
sujetos implicados en dicho proceso. De esta forma, se evoluciona del aprendizaje 
individual a uno colaborativo y cooperativo, de la mera transmisión de información a la 
creación de conocimientos (Ortega Sánchez, 2004). 
Dadas estas necesidades se pueden utilizar los sistemas CMS (Course 
Management System) o LMS (Learning Management System) como Moodle. Éste es un 
software libre multiplataforma que permite crear y gestionar contenidos educativos, 
controlando el proceso de aprendizaje del alumnado tanto en cursos virtuales como de 
aprendizaje mixto o blended learning. Esta última modalidad se encuentra relacionada 
de manera directa con los ECTS –European Credit Transfer System-, que son la unidad 
de medida del haber académico que representa la cantidad de trabajo del estudiante para 
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cumplir los objetivos del programa de estudios. En ellos se integran las enseñanzas 
teóricas y prácticas, así como otras actividades académicas dirigidas, con inclusión de 
las horas de estudio y de trabajo que el estudiante debe realizar para alcanzar los 
objetivos formativos propios de cada una de las materias del correspondiente plan de 
estudios. (España, 2003). 
Al iniciar esta investigación se realizó una búsqueda de la literatura científica 
referida a la Educación Musical con relación a la utilización del Moodle o entornos 
virtuales de aprendizaje. Para ello se consultaron los repositorios de las universidades 
españolas, Dialnet, ISOC, usando como palabras clave las siguientes: Primaria, Música, 
Universidad, Moodle, autoaprendizaje. Sólo se encontraron dos artículos que trataban 
de manera directa el tema, uno orientado a la Educación Secundaria Obligatoria 
(Espigares Pinazo & García Pérez, 2010) y otro al ámbito universitario (Esteve Faubel, 
Molina Valero, Espinosa Zaragoza, & Esteve Faubel, 2009).  
El presente trabajo analiza la opinión de los estudiantes sobre el uso del Moodle 
como herramienta que complementa las clases presenciales dentro de un modelo de 
enseñanza mixta. Así, se procedió a analizar si los participantes en tal experiencia 
consideran que el uso de esta plataforma les ayuda a: a) planificar su esfuerzo; b) 
percibir que van a conseguir mejores resultados en la evaluación continua y en los 
exámenes finales; c) aumentar su motivación, reduciendo el número de no presentados 
al final de la asignatura; y d) refuerza los conocimientos y procedimientos trabajados en 
clase para alcanzar las competencias necesarias, tanto a nivel individual como grupal. 
Por otro lado, también se observó la escasa o nula influencia de la variable edad, género 
y procedencia sobre el uso y dominio de la plataforma de aprendizaje virtual. 
 
2. METODOLOGÍA  
La asignatura Música en la Educación Primaria se encuentra ubicada en el 
segundo curso del grado de Educación Primaria en la Universidad de Alicante. Su 
contribución al currículo del alumnado es la aportación de la formación básica respecto 
de la práctica educativa relativa a la Educación Musical, ya que contempla objetivos 
formativos relacionados con la Expresión Musical. También tiene un carácter básico y 
transversal con el resto de materias de la titulación, pues se incluyen contenidos 
fundamentales musicales abordados desde la perspectiva de complementar a otras 
asignaturas de la titulación –psicología, pedagogía, educación física, plástica y visual…- 
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Asimismo, se tratan las perspectivas y enfoques actuales en busca de 
implementar diseños y desarrollos de programas de innovación con el consiguiente 
seguimiento y evaluación aplicados a la práctica docente, por lo que desarrolla de 
manera directa las competencias del título teniendo en cuenta que, al menos en teoría, 
los contenidos de la Educación Musical han de ser impartidos por maestros con 
especialización en esta disciplina. 
Figura 1. Captura de imagen de la página de Música en la Educación Primaria de la página de Moodle-
UA 
El uso del Moodle en esta materia es una experiencia que se está llevando a cabo 
en dos grupos de los siete existentes. En él se reafirman los aspectos teóricos y prácticos 
trabajados en el aula a través de unidades temáticas que contienen múltiples objetos de 
aprendizaje –presentaciones, actividades on-line, controles, vídeos. Éstos son accesibles 
en cualquier momento y lugar por parte de los discentes –figura 1-. Por otro lado, esta 
herramienta aporta múltiple información al profesorado para el seguimiento del trabajo 
del estudiante, lo que permite retroalimentar el proceso educativo y hacerlo más 
dinámico y contextualizado. 
 Los participantes que han colaborado en este estudio son 86 alumnos de los 
grupos 4 y 7 que están cursando en la actualidad la asignatura, con lo que se dispone de 
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un N suficiente para obtener unos resultados que fueran viables para el propósito de la 
investigación.  
 La encuesta utilizada fue diseñada por el equipo investigador y contó con una 
fase piloto con 10 discentes para comprobar que respondía a lo que se pretendía. La fase 
de implementación por la totalidad de los colaboradores fue el día 23 de abril de 2012 
en el aula de Música. Para ello se utilizó la aplicación correspondiente del Campus 
Virtual de la Universidad de Alicante -figura 2-. Ésta permite el anonimato de los 
encuestados  y un fácil procesamiento de los datos obtenidos  
Figura 2. Captura de imagen de la encuesta utilizada a través del Campus Virtual de la Universidad de 
Alicante. 
 Una vez recogida la información se procedió a su análisis utilizando 
procedimientos cuantitativos como el empleo de técnicas descriptivas, correlaciones 
bivariadas, análisis de diferencias entre medias con el coeficiente r de Pearson. Todo 
ello gracias al paquete informático SPSS.17 con licencia corporativa de la Universidad 
de Alicante, así como los datos ofrecidos por la misma plataforma Moodle. 
 
3. RESULTADOS  
Una vez recogidos los cuestionarios de los estudiantes y analizados los datos 
descriptivos –tabla 1-, se ha comprobado el predominio del sexo femenino -74,4%-  y 
de la franja de edad comprendida entre los 19-20 años  -37,2%-, seguidos de aquellos 
que tienen entre 25-30 años -20,9%- y 21-22 años -17,4%-. Si se observan los 
conocimientos previos se percibe que la gran mayoría sólo poseen la formación musical 
2852 
 
recibida en los colegios e institutos -67,4%- y los que no tienen ni siquiera esa mínima 
instrucción -19,8%-. También, los encuestados han respondido que en su totalidad 
poseen ordenador y que en un alto porcentaje posee internet en sus domicilios -94,2%-. 
 
 Para comprobar la fiabilidad de la escala se ha utilizado el alfa de Cronbach, que 
ha ofrecido una puntuación de 0,844, por lo que se considera que ésta es suficiente para 
garantizarla al estar por encima del 0,7 –tabla 2-. 
 
Tabla 2.  
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach N de elementos 
,844 8 
Estadísticos de la escala 
Media Varianza Desviación típica N de elementos 
26,34 18,885 4,346 8 
 
 Cuando se muestran los resultados de cada uno de los ítems –tabla 3-, se advierte 
que todos ellos poseen una puntuación media por encima del 3 –dentro de una escala 
entre 1=muy en desacuerdo y 5=muy de acuerdo-y en una horquilla entre 3,21 y 3,34.  




Mujer 64 74,4 
Hombre 22 25,6 
Total 86 100,0 
Edad 
19-20 años 32 37,2 
21-22 años 15 17,4 
23-24 años 7 8,1 
25-30 años 18 20,9 
31-35 años 7 8,1 
36 ó más años 7 8,1 
Total 86 100,0 
Conocimientos previos musicales 
Ninguno 17 19,8 
Colegio-Instituto 58 67,4 
Escuelas o bandas de música 6 7,0 
Grado elemental conservatorio 2 2,3 
Grado medio conservatorio 3 3,5 
Total 86 100,0 
Disposición de ordenador en 
domicilio 
Dispone de ordenador 
86 100,0 
Internet en domicilio 
Sí 81 94,2 
No 5 5,8 
Total 86 100,0 
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Dentro de esta uniformidad se puede destacar que los mejor puntuados son los 
enunciados referentes a la organización del estudio -3,34-, la facilidad de acceder a los 
recursos de la plataforma de autoaprendizaje -3,34- y cómo ésta facilita la obtención de 
mejores calificaciones en la evaluación continua -3,33-. En el otro lado se encuentra la 
motivación con una puntuación de 3,21 de media. 
 
Tabla 3. Descripción de los aspectos evaluados por los estudiantes 
 N Mínimo Máximo Media Desv. típ. 
Considero que el moodle me ayuda a organizar mi 
estudio.  
86 2 5 3,34 ,644 
Considero que trabajar en moodle me ayuda a 
conseguir mejores calificaciones en la evaluación 
continua. 
86 2 5 3,33 ,743 
El trabajar con moodle me facilitará superar la 
asignatura a final de curso 
86 1 5 3,28 ,746 
Tener los recursos del moodle me ayudan a seguir la 
materia y no abandonarla y así presentarme al examen 
final 
86 1 5 3,27 ,710 
Tener este recurso (moodle) me motiva a trabajar la 
asignatura.  
86 1 5 3,21 ,738 
Creo que el moodle me facilita la asimilación de los 
contenidos y procedimientos trabajados en clase a 
nivel individual. 
86 1 5 3,27 ,860 
El moodle me ha facilitado el trabajo grupal  86 1 5 3,31 ,911 
Considero que es fácil acceder y trabajar los recursos 
disponibles en el moodle de la asignatura.  
86 1 5 3,34 ,889 
Total ítems 86 1,75 4,88 3,29 ,54 
N válido (según lista) 86     
Al realizar una correlación de cada uno de los ítems con la edad –tabla 4-, se refleja una 
única correlación con el moodle ayuda a organizar el estudio –r=3,43; p=.01-, de tal 
forma que a mayor edad mejora la opinión en este aspecto. En cambio este factor no 
tiene ninguna influencia con relación al resto de enunciados expuestos.  




















































































de Pearson -,158 -,174 ,096 -,015 ,019 -,184 ,070 ,343** 
Sig. 
(bilateral) ,146 ,109 ,377 ,893 ,861 ,090 ,523 ,001 
N 86 86 86 86 86 86 86 86 
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral) 
 
Cuando se procede de igual manera teniendo como variable los conocimientos 
previos del alumnado –tabla 5- se observa que ésta no tiene ningún tipo de correlación. 
Por tanto, el conocer o no  música antes de ingresar en la universidad no condiciona el 
uso de la plataforma informática en el aprendizaje de esta materia.  
Tabla 5. Correlaciones entre conocimientos previos y los ítems analizados. 
 
Al realizar este último procedimiento con relación al sexo –tabla 6-, los 
resultados nos arrojan datos no significativos. Esto nos ayuda a romper los mitos de que 
los hombres son más diestros en el uso y aplicación de las nuevas tecnologías. 
Tabla 6. Correlaciones entre conocimientos previos y los ítems analizados. 
 
 Considero 












































































,181 ,053 ,107 ,089 -,111 -,049 -,051 -,103 
Sig. 
(bilateral) 
,095 ,630 ,326 ,418 ,309 ,655 ,642 ,343 




























































































-,103 -,027 ,097 ,014 ,193 ,103 -,006 ,107 
Sig. 
(bilateral) 
,345 ,807 ,374 ,896 ,075 ,346 ,957 ,325 
N 86 86 86 86 86 86 86 86 
 
En cambio, sí que aparecen correlaciones significativas entre determinados ítems 
entre sí –tabla 7-. Así por ejemplo, a mayor percepción de que es fácil acceder y trabajar 
los recursos del Moodle mayor opinión en los otros enunciados salvo en lo que 
concierne a la organización particular del estudio. También, refleja que cuando aumenta 
la consideración de ayuda al estudio personal esto lleva aparejado creencias individuales 
como mejorar la nota de la evaluación final o la motivación, aunque no incide en la 
valoración de facilitar el trabajo en equipo. 
Por último, indicar que en los informes que proporciona la misma plataforma de 
autoaprendizaje se han obtenido un total de 31507 registros, lo cual resulta una cifra 
más que considerable teniendo en cuenta el número de alumnos de estos dos cursos 




Tabla 7. Correlaciones entre los diversos ítems de la encuesta. 
 
Considero que 
es fácil acceder 
y trabajar los 
recursos 
disponibles en el 
moodle de la 
asignatura.  




Creo que el moodle 
me facilita la 
asimilación de los 
contenidos y 
procedimientos 











ayudan a seguir 
la materia y no 
abandonarla y así 
presentarme al 
examen final 





final de curso 
Considero que 
trabajar en moodle 
me ayuda a 
conseguir mejores 








Considero que es fácil 
acceder y trabajar los 
recursos disponibles 




1 ,391** ,388** ,358** ,303** ,211 ,366** ,210 
Sig. (bilateral)  ,000 ,000 ,001 ,005 ,051 ,001 ,052 
N 86 86 86 86 86 86 86 86 
El moodle me ha 




,391** 1 ,567** ,567** ,360** ,406** ,299** ,199 
Sig. (bilateral) ,000  ,000 ,000 ,001 ,000 ,005 ,067 
N 86 86 86 86 86 86 86 86 
Creo que el moodle 
me facilita la 
asimilación de los 
contenidos y 
procedimientos 




,388** ,567** 1 ,579** ,479** ,322** ,378** ,473** 
Sig. (bilateral) ,000 ,000  ,000 ,000 ,002 ,000 ,000 
N 86 86 86 86 86 86 86 86 
Tener este recurso 
(moodle) me motiva a 
trabajar la asignatura.  
Correlación de 
Pearson 
,358** ,567** ,579** 1 ,566** ,427** ,540** ,395** 
Sig. (bilateral) ,001 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 
N 86 86 86 86 86 86 86 86 
Tener los recursos del 
moodle me ayudan a 
seguir la materia y no 





,303** ,360** ,479** ,566** 1 ,568** ,525** ,392** 
Sig. (bilateral) ,005 ,001 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 
N 86 86 86 86 86 86 86 86 
2857 
 
El trabajar con 
moodle me facilitará 
superar la asignatura 
a final de curso 
Correlación de 
Pearson 
,211 ,406** ,322** ,427** ,568** 1 ,556** ,316** 
Sig. (bilateral) ,051 ,000 ,002 ,000 ,000  ,000 ,003 
N 86 86 86 86 86 86 86 86 
Considero que 
trabajar en moodle 
me ayuda a conseguir 
mejores calificaciones 




,366** ,299** ,378** ,540** ,525** ,556** 1 ,383** 
Sig. (bilateral) ,001 ,005 ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 
N 86 86 86 86 86 86 86 86 
Considero que el 
moodle me ayuda a 
organizar mi estudio.  
Correlación de 
Pearson 
,210 ,199 ,473** ,395** ,392** ,316** ,383** 1 
Sig. (bilateral) ,052 ,067 ,000 ,000 ,000 ,003 ,000  
N 86 86 86 86 86 86 86 86 




4. CONCLUSIONES   
Los resultados obtenidos conducen a pensar que los estudiantes consideran el 
trabajo realizado en moodle como positivo en líneas generales. Así, se puede mencionar 
que les ayuda a planificar su esfuerzo, a percibir que mejorarán sus resultados en la 
evaluación continua y final, que aumenta su motivación hacia la materia y no 
abandonarla, y por último y más importante, refuerza los conocimientos y 
procedimientos de la asignatura. Estos resultados entroncan con lo expuesto en otros 
trabajos como el realizado por Esteve et al. (2009). 
También, se ha visto que las variables edad, conocimientos previos y sexo no 
tienen una influencia directa en los aspectos analizados menos en el referido a la 
planificación. En éste se ha observado la existencia de una correlación significativa con 
la edad; es decir, que los discentes a mayor edad aprecian más la manera de planificarles 
el trabajo que les brinda la plataforma informática a través de los temas y sus 
respectivos objetos de aprendizaje. Tales hechos están en la línea de otras 
investigaciones en el ámbito universitario que muestran la inexistencia de relaciones 
estadísticas destacables con respecto a estos aspectos (Cabero Almenara, et al., 2009). 
Por otro lado, el presente estudio también ayuda a constatar cómo el uso de los 
ordenadores e internet está muy extendido entre los alumnos, ya que el 100% poseen 
equipo informático y el 94,2 tiene acceso a la red en sus domicilios. Estos datos junto a 
las pocas dificultades que han tenido los estudiantes en el uso de la plataforma, ha 
facilitado la alta participación del alumnado de los grupos implicados.  
Aunque esta memoria supone una primera reflexión en la utilización del Moodle 
en la enseñanza-aprendizaje de esta nueva asignatura, se puede decir que su uso está 
siendo positivo para todos los agentes implicados en el proceso de enseñanza-
aprendizaje favoreciendo canales de reflexión y comunicación. Esta forma de trabajar se 
ha encuadrado dentro de un modelo socioconstructivista que se caracteriza por el papel 
activo y protagonista del discente en los procesos de aprendizaje virtual (López 
Meneses & Miranda Velasco, 2009).  En ellos los profesores hemos sido dinamizadores 
de ambientes de aprendizaje que han llevado al trabajo individual y colectivo de los 
estudiantes, pudiendo realizar una evaluación procesual y formativa (Cabero Almenara 






5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
 Las dificultades encontradas para llevar a término el presente proyecto han sido 
diversas y se pueden clasificar en dos vertientes. La primera de ellas es la relacionada 
con el alumnado. Al principio de la experiencia se tuvieron diversos obstáculos como: 
explicar en diversas ocasiones el funcionamiento de la plataforma virtual con ejemplos 
en el aula; solventar ciertos problemas con los navegadores de internet utilizados; 
superar las reticencias de unos cuantos discentes a la hora de trabajar desde una nueva 
dinámica activa y colaborativa donde todos los miembros de un grupo han de ser 
responsables. 
La segunda de ellas es la que implica al profesorado. La diversidad de horarios 
de los profesores implicados ha sido un obstáculo a la hora de realizar la redacción de la 
presente investigación y de los materiales virtuales. También cabe indicar la falta de 
tiempo, pese a la gran inversión llevada a cabo por los participantes, para conseguir 
diseñar y buscar más objetos de aprendizaje para cada uno de los temas de la guía 
docente.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA. 
Como propuestas de mejora se proponen las siguientes para el próximo curso: 
a) Continuar aumentando los objetos de aprendizaje de cada una de las unidades 
temáticas. 
b) Proponer a los estudiantes un sistema de coevaluación en los trabajos grupales, 
no sólo con respecto a los otros grupos sino dentro de cada uno de ellos. De esta 
forma se intentará paliar aquellos casos que se aprovechan del trabajo de los 
compañeros.  
c) Realizar actividades donde los participantes puedan visualizar los trabajos 
realizados por otros grupos en tiempo real, de tal forma que entre ellos se vayan 
retroalimentando. 
d) Fomentar la utilización de los foros como vehículos de participación y 
aprendizaje compartido. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
El proyecto de uso del Moodle en esta asignatura se pretende que tenga 
continuidad y se extienda a otros grupos . Los resultados obtenidos en las evaluaciones 
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a final decurso indican que un gran número de estudiantes que han participado han 
conseguido superar la asignatura con un resultado más que satisfactorio. 
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En este estudio se quiere profundizar sobre los elementos clave para poder dar paso a la reflexión 
individual de los alumnos que están cursando el Máster de Educación basándose en las expectativas sobre 
su formación como profesores de secundaria. Para este fin, se ha usado una encuesta denominada 
Declaración, que forma parte del European Portfolio for Student Teachers of Languages: A reflection tool 
for language teacher education (EPOSTL). Un grupo de 40 alumnos de la especialidad de inglés completó 
el cuestionario dos veces: una el primer día del curso del Máster, y la otra después de realizar sus 
prácticas en un centro en el segundo cuatrimestre. Se ha enfocado el estudio en el análisis de la pregunta 
que trata de lo que piensan los alumnos sobre lo que es importante para un profesor de idiomas. Los 
alumnos evaluaban los ítems usando una escala Likert de cinco descriptores que posteriormente han sido 
clasificados y analizados. Los resultados preliminares se han contrastado con la recopilación de los datos 
de la segunda encuesta. De este análisis contrastivo, se coligen resultados a veces sorprendentes y siempre 








1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión 
El presente trabajo se propone emplear la Declaración del comienzo del PEFPI 
como herramienta de análisis de las expectativas de los alumnos del Máster para el 
profesorado de Educación Secundaria de la UA con el objeto de identificar cuáles son, 
en esa fase inicial de su formación como docentes, sus ideas sobre la labor y 
necesidades del profesor de idiomas. Consideramos que la Declaración del Portfolio 
puede cumplir, así, su función de disparador de la reflexión y permitirnos registrar un 
análisis contrastivo de datos que servirá tanto como un buen indicador del proceso de 
reflexión como la justificación de su uso en la formación del profesorado de segundas 
lenguas. 
 
1.2 Revisión de la bibliografía 
Estudios previos del uso del EPOSTL en la formación para profesores de 
secundaria por Newby 2007, y Velikova 2009, en el marco del proyecto europeo: 
Piloting and Implementing the European Portfolio for Student Teachers of Languages, 
han demostrado cómo este portfolio se puede implementar en la formación de futuros 
profesores.  
En nuestro estudio, hemos querido usar la primera parte la guía, la Declaración, 
para poder ver su impacto en el aula de formación de profesores de idiomas en la 
especialidad de inglés. Queremos ahondar en varios factores sobre lo que creen los 
alumnos que es importante para profesores de idiomas y que pueden determinar cómo 
se enfrentan no solo a su formación sino además a los futuros retos en el aula. Basado 
en estudios previos, hay elementos recurrentes que los alumnos deben tener en cuenta 
para poder realizar su futura profesión y que estos elementos tienen que ser 
identificados por ellos mismos a través de un proceso de reflexión y de la experiencia. 
Mann (2005), en su trabajo sobre el estado de la cuestión acerca de la formación 
continua del profesor, hace hincapié en la necesidad de la práctica reflexiva y los 
procesos cooperativos en la formación continua del profesorado. Nosotros esperamos 
ver ítems relacionados con conceptos como la motivación en el aula de secundaria 
realizados por Gardner (2006), la importancia de la autonomía demostrada por Brown & 
Ciuffetelli Parker (2009), el efecto de la empatía en el aula estudiada por Cooper (2004). 
En efecto, esperamos ver que los alumnos reflexionen sobre la importancia que tienen 
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las cualidades del profesor, como ya se ha indicado en el estudio de Açıkgöz (2005). 
También pensamos que otros factores directamente relacionados con el aprendizaje de 
idiomas se verán más claros y que esto ayudará a los alumnos en su propia formación 
como demuestra Auerbach (1993), que en su estudio revela que, aunque es deseable 
usar la L2, no hay evidencia de que sea la mejor manera de aprender un segundo idioma 
frente al uso estratégico de la L1 o el bilingüismo en el aula. Este tema tendría que ser 
un punto de reflexión importante para el alumnado. Otro tema relacionado pudiera 
reflejar una tendencia creciente en el ámbito de la enseñanza donde se está 
replanteando, según Machida (2008), el uso de la traducción en el aula de L2. 
Esperamos que la encuesta plasmará las ideas del alumnado y será una herramienta útil 
en su formación. 
 
1.3 Propósito. 
Nos propusimos el uso de la Declaración de la guía PEFPI, que incluye una 
reflexión sobre preguntas generales acerca de la enseñanza y las experiencias 
educativas. Nuestra hipótesis es que estos cuestionarios no sólo nos proporcionarían 
datos sobre las expectativas e ideas de los alumnos/futuros profesores sobre las buenas 
prácticas docentes en la clase de idiomas, permitiendo tenerlas en cuenta en la 
programación y planteamiento de este máster y otras acciones de formación del 
profesorado, sino que se constituirían en actividades formativas en sí mismas. Además, 
creemos que la autonomía es una destreza aprendida que implica le elección de 
objetivos, contenidos, y enfoques, basada en la reflexión de los intereses y necesidades 
del individuo. El uso de esta herramienta predispondrá al alumnado a ser más reflexivo 
durante el curso del Máster. Finalmente, creemos que facilitar el proceso de reflexión 
desde el inicio del curso ayudará a que el alumnado comience a emplear procesos y 




2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
El cuestionario se realizó en la primera clase del curso 2011-2012, de forma 
individual, a 40 alumnos del Máster de Secundaria de la especialidad de inglés, que 
completaron la "Declaración personal" del PEFPI en su versión en inglés (EPOSTL). Se 
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les proporcionaba a todos los participantes los tres primeros ítems en forma de guía, a 
saber: cooperar con otros; buenas destrezas organizativas; saber explicar gramática. 
Esto se hizo para que los alumnos consideraran aspectos en un sentido más amplio y sin 
restricciones. Después tenían que redactar libremente un mínimo de siete ítems restantes 
y calificar su importancia. Surgió por este procedimiento un conjunto de conceptos que 
recogían las ideas de los alumnos sobre los profesores de idiomas, conceptos que en 
algunos casos estaban presentes en muchos de los cuestionarios, mientras que otros 
aparecían una sola vez. Se explicó cómo se tendrían que enunciar los ítems para 
prevenir frases o términos que podrían ser ambiguos y se utilizaron los tres ítems 
obligatorios como ejemplos.  
 
2.2. Materiales e Instrumentos 
La encuesta usada forma parte de la guía EPOSTL (versión inglés). Este estudio 
se centra en la pregunta cuatro de la Declaración: ¿Qué importancia te merecen los 
siguientes aspectos en un profesor de idiomas? Añade tus propias ideas. La respuesta 
consistía en reflexionar, apuntar y finalmente valorar ítems en una escala tipo Likert con 
5 opciones: muy importante, importante, neutral, no muy importante, nada importante. 
La encuesta proporciona los primeros tres ítems y requiere que los participantes rellenen 
los siete ítems restantes después de reflexionar. Se procederá a contrastar los resultados 
iniciales del PEFPI en un momento más avanzado de la formación de los profesores, 
con una repetición de la encuesta, puesto que uno de los objetivos del estudio es 
comprobar la utilidad del portfolio como herramienta de investigación y como parte la 
reflexión que conlleva el desarrollo de la autonomía de los futuros docentes. 
 
2.3. Procedimientos 
En el siguiente apartado se procederá a analizar las respuestas para, siguiendo 
una metodología de investigación mixta, cuantitativa y cualitativa [Enfoque Mixto, 
Mixed Methods Research, tal y como la exponen Miles y Huberman (1994); Hernández, 
Fernández y Baptista (2006), Strauss y Corbin (1998) -Grounded Theory- o, más 
recientemente, Dörniey (2007)], apoyarnos en la descripción y el tratamiento gráfico de 
los datos para establecer categorías, tratar de ver si hay un patrón identificable, una serie 
de ideas comunes en los encuestados, describir el grado de importancia asignado a los 
diferentes elementos aparecidos en el cuestionario y finalmente, hacer un análisis 
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intuitivo con el objeto de deslindar las posibles implicaciones tanto de la selección de 
los rasgos a considerar como de su puntuación en la escala Likert. El paso de la 
descripción a la agrupación y el análisis de los rasgos aparecidos en el cuestionario 
correspondería con lo que Dörnyei (2007: 252) ha llamado primer y segundo nivel de 
codificación de los datos en una investigación, y tiene que ver principalmente con el 
lado cualitativo de este enfoque mixto, en el sentido expuesto por McMillan y 
Schumacher: “El análisis de los datos cualitativos es, en primer lugar, un proceso 
inductivo de organización de datos en categorías e identificación de modelos 
(relacionales) entre las categorías” (McMillan y Schumacher, 2007: 478). Estos datos se 
presentaran en este estudio y la siguiente sección. 
 
3. RESULTADOS 
Los primeros ítems que debían ser valorados fueron los tres obligatorios que 
estaban en la Declaración. En el primer análisis, habría que destacar que, según los 
alumnos, la cooperación no es considerada tan importante como la organización ni la 




Después de las prácticas, es interesante remarcar que ha cambiado la 
importancia de los ítems que se ven reflejados en el gráfico 2. Ha bajado aun más la 
importancia de la cooperación en todas las categorías y se incluye una respuesta de nada 
importante para este ítem. Este hecho es notable en un proceso de cambio en la 
educación donde la metodología cooperativa tiene resultados eficaces comprobados que 
2867 
 
se adaptan a los nuevos retos para que el alumnado desarrolle su autonomía (Brown & 





Este hecho nos permitió ver que los alumnos no conocían el concepto de 
aprendizaje cooperativo ni para su aplicación en al aula ni en su aplicación para sí 
mismos como futuros profesores. Una vez visto este resultado tanto en la primera 
encuesta como en la segunda, pasamos a recopilar y analizar los datos de los ítems 
propuestos por los alumnos. 
En un primer momento, antes de analizar las respuestas del primer cuestionario, 
se observaba la amplitud de la muestra, tanto por el número de rasgos aparecidos, 
inicialmente más de 198 ítems que finalmente se agruparon en 107, como por la 
variedad en la tipología de las respuestas, desde ítems extremadamente concretos ("ser 
puntual", "establecer intercambios con hablantes nativos de inglés") hasta algunos 
sorprendentemente vagos, como "creatividad", "respeto". Sin embargo, una vez se 
empezaron a identificar los conceptos propuestos por los encuestados y se 
contabilizaron sus apariciones, resultó evidente de inmediato que el amplio número no 
significaba una similar variedad de elementos a tener en cuenta, por dos razones:  en 
primer lugar, muchos aparecían únicamente en uno o dos de los cuestionarios, mientras 
que ciertas propuestas-ítems eran llamativamente recurrentes, apareciendo hasta en 28 
de las 40 encuestas; en segundo lugar, porque la mayoría de los ítems se podía agrupar 
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de forma natural en apenas dos categorías con rasgos comunes. Vimos, así, dos grupos 
principales con similar número de ítems (Gráfico 3):  
-las respuestas que se refieren a lo que el profesor debe hacer respecto de los alumnos y 
cómo debe “ser” o “mostrarse” ante ellos (Cualidades del profesor) 
- las respuestas que se refieren a lo que el profesor de idiomas debe hacer respecto de 




Contabilizados no sólo cuántos elementos de esos grupos surgieron en la 
encuesta sino el número de apariciones, se observó un número muy similar, aunque aquí 
sí se apreciaba que más alumnos habían considerado reseñables los aspectos 
relacionados con las características del profesor que los que habían mencionado 
características de la clase (recursos docentes, lengua utilizada en el aula, etc.), como 
podemos ver en el gráfico 3. Se puede llegar por medio de una interpretación de los 
datos, a una primera valoración: la posibilidad de agrupar en dos categorías un 
importante número de los rasgos y el sorprendente equilibrio encontrado entre la 
presencia de ambas categorías en los resultados de la encuesta. 
Estos futuros profesores de secundaria de inglés, en esta primera reflexión sobre 
sus experiencias y conocimientos previos y sobre sus expectativas, consideraban 
importantes factores relacionados con las actitudes, la personalidad y las relaciones del 
profesor con sus alumnos en similar medida a la importancia que daban a la variedad y 
adecuación de los materiales y actividades que usa o el tipo de destrezas que fomenta. 
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En la segunda encuesta, el número de ítems iniciales fue menor, 159 que se 
agruparon en 57 ítems que se han podido dividir en cualidades del profesor y cualidades 
de la clase. Lo primero que se ha hecho evidente después de la experiencia en aula, es 






Lo segundo es que ya no era para ellos igual de relevante cómo es el profesor 
(afectividad, motivación) y qué hace el profesor respecto de lo que enseña (actividades, 
materiales, conocimientos). Había incrementado notablemente la importancia de las 
cualidades del profesor y bajado la importancia de las características del aula. 
Aparecieron además otras características como la inclusión de nuevas tecnologías como 
herramienta en el aprendizaje de idioma,  la necesidad de poder controlar la clase y 
hasta la puntualidad. 
 Veamos a continuación un desglose de los siete ítems más repetidos de esa 





Prácticamente todos ellos relacionados con factores afectivos del profesor hacia 
la docencia ("ser vocacional", "creatividad", "amar tu trabajo", "preparar las clases") o 
del profesor hacia los alumnos: "motivación", "ser paciente", "tener empatía con los 
estudiantes"; estos dos últimos los más repetidos de todo el muestreo, al estar presentes 
en 28 de los 40 alumnos consultados. En cuanto a la valoración del grado de 
importancia en la escala Likert, podemos ver que los alumnos que incluyeron "ser 
vocacional" o "preparar las clases" las consideraron más importantes que aquellos  
(más, en número de respuestas) que incluyeron "empatía con los estudiantes", o "ser 
pacientes", es decir, que menos los consideraban factores a incluir pero los que los 
consideraban muy importantes.  
En la segunda encuesta, hubo varios cambios a los ítems que volvieron a ser los 
más repetidos. La importancia de la motivación se duplica en esta encuesta y la 





Estudios sobre la motivación en el aula de secundaria realizados por Gardner 
(2006), y la importancia de la empatía estudiada por Cooper (2004), destacan la 
importancia de estos elementos. En otro estudio obra de Açıkgöz (2005) se llegó a la 
conclusión de que las cualidades del profesor eran muy importantes por lo que hace al 
aprendizaje en el aula. Por lo tanto, se puede ver cómo las experiencias de los alumnos 
se ven reflejadas en la cantidad de ítems relacionados con cualidades del profesor. 
Respecto a la segunda categoría identificada, "Cualidades de la clase", muchos 
de rasgos propuestos por los encuestados aparecen en pocas ocasiones, por lo que sólo 
cinco de los ítems se repiten significativamente, y sólo dos de ellos son mencionados 
por más de veinte participantes, "lecciones en inglés" y "intercambio de estudiantes", 
como podemos ver en el siguiente gráfico. Destaca la importancia otorgada por los 
























Esto indica que no lo consideran garantizado, seguro, un rasgo que se le supone 
al profesor de inglés, sino algo a valorar, un objetivo, hasta el punto de que se trata del 
rasgo más valorado, incluyendo las dos categorías codificadas y los ítems obligatorios. 




Sería necesario comentar algún estudio, como el de Auerbach (1993), que 
demuestra que, aunque es deseable usar el L2, no hay evidencia de que sea la mejor 
manera de aprender un segundo idioma frente al uso estratégico de la L1 o el 
bilingüismo en el aula. Este tema tendría que ser otro punto de reflexión para el 
alumnado. En la segunda encuesta, aparece un ítem completamente nuevo, controlar el 
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aula / mantener el control del aula. Este ítem se ve relacionado con el tema de la 
afectividad. Tanto Norris (1993) como Shechtman & Leichtentritt (2004) recalcan en 
sus estudios la importancia de la afectividad para mantener el control del aula. Este ítem 
pone en relieve la importancia de trabajar la afectividad como destreza de control. 
Finalmente, dos de los rasgos aparecidos en el cuestionario del PEFPI no 
pudieron ser incluidos en las dos categorías propuestas. Se trata de "la formación 
continua del profesor" y de "traducción".  Se antoja, cuando menos, difícil de explicar la 
escasísima presencia de la formación en las respuestas de los encuestados, precisamente 
en el principio de su formación como profesores de idiomas. Únicamente seis de los 40 
alumnos se refirieron a ella en la primera encuesta y solo nueve en la segunda encuesta 




Mann (2005), en su trabajo sobre el estado de la cuestión acerca de la formación 
continua del profesor, hace hincapié en la necesidad de la práctica reflexiva y los 
procesos cooperativos en la formación continua del profesorado. Se pensó en un primer 
momento que el segundo ítem pudiera reflejar una tendencia creciente en el ámbito de la 
enseñanza según Carreres (2006), y donde se está replanteando, según Machida (2008), 
el uso de la traducción en el aula de L2. Pero en la segunda encuesta, el número de 
respuestas se quedó en dos, lo  que señala que no hay tal tendencia.  
 
4. CONCLUSIONES  
El uso de la encuesta ha arrojado varios resultados esperados, que el alumno 
reflexione al inicio del Máster y después de las prácticas para poder valorar lo que es 
importante para un profesor de idiomas. Esta capacidad de reflexión permitirá que el 
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alumno en su futuro profesional pueda reflexionar sobre su propia actuación en el aula y 
la de los alumnos para identificar los elementos que pueden influenciar el proceso de 
enseñanza/aprendizaje en le aula de segundas lenguas y que proceda cambiar los 
elementos contraproducentes para el alumno. 
Tanto la primera como la segunda encuesta indican que el proceso de reflexión 
señalan ítems que pertenecen a temas actuales de investigación en el aprendizaje de 
segundas lenguas. Esto pone en relieve que el uso de la Declaración es útil y relevante 
para los futuros profesores dotándolos con una destreza que les será útil durante su vida 
profesional. 
Finalmente, el uso de la declaración ha mostrado que la reflexión no es una 
destreza innata, sino que se trata de una destreza que se tiene que trabajar. Usando un 
modelo de Petty (2004/2006) se puede describir el primer paso en la formación de 
futuros profesores: que la teoría en uso es qué cree uno y cómo cree que los profesores 
pueden promover el aprendizaje. Tal argumento viene a corroborar la hipótesis de que el 
alumnado comienza a emplear procesos y estrategias como la reflexión para la 
adquisición de conocimiento destinado a su futura carrera, lo que conlleva mayor 
autonomía y un aprendizaje más significativo.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La experiencia nos ha mostrado en primer plano las dificultades de trabajar con 
una muestra que puede ser cambiante. El grupo estaba formado por 46 alumnos, de los 
cuales solo 40 rellenaron la encuesta las dos veces de forma adecuada. Fue imposible 
mantener el número inicial de participantes por razones externas al estudio porque dos 
alumnos dejaron el Máster. La segunda dificultad radica en el concepto de la reflexión 
sobre el aprendizaje. Aunque se trabajaron los enunciados de la encuesta en el aula, 
hubo algunas respuestas que tuvieron que ser descartadas por no reflejar en su contenido 
ni su enunciado información que se podía usar para el estudio. Esto indica una 
necesidad de trabajar tanto el concepto de la reflexión como la manera de expresar ésta. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Nosotros proponemos hacer un taller o unas sesiones en el auala sobre la 
importancia de la reflexión como herramienta de aprendizaje especialmente enfocada en 
el campo profesional de la enseñanza. Vemos que es necesario hacer más actividades de 
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reflexión antes de acceder al uso de la guía EPOSTL para que los alumnos trabajen más 
la destreza de reflexión.  
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
En el curso siguiente, se procederá a continuar en la línea de investigación sobre 
la reflexión como herramienta de aprendizaje en el Máster. Viendo que es muy 
necesario ahondar sobre métodos de reflexión, se procederá a usar preguntas más 
abiertas sobre experiencias previas educativas de los participantes y analizarlas usando 
un programa tipo SPSS. Esto se hará en las sesiones iniciales del curso antes de realizar 
le encuesta. Se intentará indagar más profundamente sobre estas líneas para poder tener 
una imagen más completa sobre cómo se puede seguir investigando en el proceso de 
reflexión como herramienta de aprendizaje para profesores de idiomas en el Máster de 
Educación. 
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La enseñanza del Proyecto de Arquitectura se asienta sobre las bases de una intensa producción de subjetividad, 
así como por una estrecha relación con los procesos de innovación vinculados a la materia que le es propia. Los 
requerimientos garantistas derivados del Proceso de Bolonia, no parecen reconocer la especificidad de nuestros 
talleres ni la posibilidad que las aulas ofrecen como laboratorios experienciales, cuyo ámbito de posibilidad 
excede con mucho las funciones de aprendizaje que le son propias. Para la primera asignatura del Área de 
Proyectos Arquitectónicos, que el Grado en Arquitectura sitúa en el segundo cuatrimestre del primer curso, 
hemos desarrollado durante estos dos últimos años un experimento metodológico orientado a mejorar las 
relaciones transversales entre todos los agentes participantes en el proceso docente: estudiantes, profesores, 
conocimiento, disciplina, principios de autoridad, instituciones, etc. Consiste en incorporar a una serie de jóvenes 
“profesores”, arquitectos egresados de la Universidad de Alicante, que desarrollan de forma independiente 
conjuntos de acciones docentes vinculados a los nuevos modelos profesionales, cuyo cuestionamiento en un 
entorno protegido como es el aula, nos ha permitido hablar del conocimiento como una sustancia que sólo se da 
si es en movimiento. 
 
Palabras clave:  




1.1 Problema/cuestión: Autonomización y enseñanza del Proyecto Arquitectónico.  
La historia de la enseñanza del Proyecto de Arquitectura puede ser observada como un 
esfuerzo progresivo de autonomización de nuestra disciplina y de sus soportes profesionales, 
al menos desde su separación del tronco común de las enseñanzas de las Bellas Artes, 
ocurrido hace 150 años
1
. Sin embargo, aunque habitualmente confinados bajo el término 
“taller”, nuestros sistemas docentes están hoy en día sometidos a una fuerte crisis de identidad 
derivada de las transformaciones institucionales en curso, y de los cambios de paradigma 
global que operan tanto sobre los Órganos Académicos como los Órganos Profesionales.  
Con plena legitimidad, observamos ahora el hecho docente como un auténtico 
laboratorio político, donde se activan de manera simultánea presupuestos éticos, imperativos 
legales, emergencias sociales, controversias disciplinares, y dispositivos tecno-culturales. De 
manera conjunta, cuestionan tanto la autonomía de la Arquitectura en los procesos de 
producción de espacio físico, como el propio papel subsidiario de los procesos formativos. 
Pero hagamos un poco de historia: Las Escuelas de Arquitectura empiezan a 
consolidarse en unos momentos en los que el academicismo contemplaba la representación 
como paradigma de la creación. Los arquitectos arrancamos por lo tanto nuestra formación 
junto a la de los pintores, enseñados en la representación de entidades fuertes y simbólicas, de 
ahí probablemente nuestra perenne conexión con lo inefable. En unos momentos, además,  en 
los que las estructuras de producción de poder necesitaban una clara visibilidad para poder 
desplegarse en los dominios del hombre y de la razón: La Monarquía, la Iglesia, el Estado, 
etc. Esta especial manera de tratar con entidades de las que difícilmente participamos, o cuya 
existencia no se ve en ningún caso amenazada por nuestra propia actividad, marca en gran 
medida la formación del arquitecto occidental, aunque no así sus prácticas profesionales, 
caracterizadas por una serie de operaciones originadas en los círculos gremiales de la Edad 
Media, y redescritas posteriormente con el auge de la burguesía y de la creciente autonomía 
de las profesiones liberales. Una hipótesis consistiría en situar aquí el arranque de la gran 
distancia entre lo que enseñamos y lo que hacemos, la realidad que construyen nuestros 
discursos en el aula y la realidad de nuestra actividad cotidiana en los estudios.  
Si bien es cierto que la fragilidad institucional en que ha desembocado la 
desestructuración de los estados nación hace casi inviable cualquier proceso de 
hermanamiento instituyente, en el seno de los cuales los intercambios de energía activaran 
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una imagen dinámica de los diferentes habitáculos institucionales, parecería lógico que la 
reciente desintegración de nuestro segmento profesional hubiera debilitado o al menos 
cuestionado la supuesta eficacia de una relación tan arduamente construida entre profesión y 
universidad.  
Sorprendentemente no es así, e incluso observamos como los términos de la ecuación 
parecen haberse invertido, de tal manera que es ahora la defensa a ultranza de estos vínculos 
la que parece querer rescatar a la profesión de las tinieblas en la que nos encontramos. A 
nuestro juicio esto es especialmente indignante, y pone de manifiesto que en realidad, nunca 
ha existido una conexión fuerte entre los medios y los fines, sino tan sólo la construcción de 
una máquina que se alimenta a sí misma, dirigida a garantizar la perpetuación y proliferación 
de nuestras prebendas.  
Sin embargo, el problema no parece ser tanto resolver las cuestiones identitarias en 
torno a la figura del arquitecto, sino abordar críticamente las evidencias que la cultura 
contemporánea están produciendo en nuestras sociedades avanzadas. Nuestra incapacidad 
para prever la actual situación de declive institucional, o para incorporar medidas correctoras 
colectivas, lo que ha puesto de manifiesto es que el origen de la relación entre Profesión y 
Universidad nunca fue el de mejorar la circulación y el flujo entre las instituciones docentes, 
las profesionales, y el cuerpo social, sino tan sólo perpetuar un privilegio de intervención en 
la construcción de la realidad.  
Por otro lado, hay que considerar que la Arquitectura no dispone de laboratorios 
específicos para la aparición de la innovación, por lo que con el tiempo han sido las aulas de 
Proyectos Arquitectónicos las que han asumido la ¿noble? tarea de producir novedad, 
descuidando en muchos casos otros aspectos relevantes como serían la producción de 
subjetividad, o el reconocimiento y selección de prácticas emergentes. 
Probablemente y como cuestión de fondo, lo que ya no sea sostenbile es la reducción 
del papel de las aulas al de amable transmisión de conocimientos, puesto que ya no contamos 
con un exterior igualmente amable dispuesto a recibir acríticamente a nuestros egresados, por 
lo que urge redescribir nuestras prácticas docentes en términos críticos respecto tanto de los 
contenidos como del propio papel del arquitecto o de la Arquitectura. 
La cuestión con la que este trabajo se alinea por tanto es la posibilidad de entender la 
acción docente que ocurre en el aula como un conjunto de prácticas políticas, en las que la 
dimensión docente es tan sólo uno de los aspectos a considerar en su planificación. 
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1.2 Revisión de la literatura. Los precedentes 
En el horizonte de la experiencia que se propone siempre estuvo la experiencia mítica 
de Alvin Boyarski en la Architectural Association [En adelante AA]: Los años 70, los años 
postrevolucionarios que alumbraron un sistema de Units diferenciadas donde profesores 
jóvenes seleccionados por su embrionaria capacidad transformadora y no por un pasado 
garantista entraban en la escuela para desarrollar sus propios contenidos teóricos en la forma 
de prácticas compartidas con estudiantes. En aquellos momentos la Academia, entendida 
nuevamente como escenario de posibilidad, de libertad creativa, parecía ofrecerse 
colectivamente al servicio de la singularidad. 
El caso de la AA es en este sentido claramente diferencial. Fue fundada en 1847 por 
un grupo de estudiantes ansiosos por reaccionar contra las condiciones abusivas que en ese 
momento prevalecían en la formación británica
2
. Su objetivo inicial era la asociación a mayor 
escala posible de todo el cuerpo de jóvenes arquitectos para poner fin a la autoeducación, y 
con toda la esperanza puesta en la autoconfianza recíproca.  
Como explica el propio Boyarsky: “En primer lugar, fueron los propios estudiantes los 
que decidieron ser educados, y por ello, invitaron a aquellas personas que, en su opinión, 
tenían algo interesante que decirles (…) Evidentemente, esta es una atmósfera de enseñanza 
muy especial, porque priva de todo sentido al concepto de plan de estudios, (que) es una idea 
muy conservadora, algo muy fácil de controlar y de manejar (…) Por ello, cuando pienso en 
el estudiante de arquitectura, en cualquier país, no puedo evitar hacerlo en un sentido trágico 
(…) Me recuerda lo que les sucede a las ocas de Estrasburgo: Sujetas al suelo, se les mantiene 
la boca abierta y se les van introduciendo una serie de píldoras (…)Se pretende que es lo 
mejor para los estudiantes y ellos no están implicados en absoluto en la construcción de su 
proceso educativo. Yo no digo esto desde un punto de vista romántico; me refiero realmente a 
la necesidad de inventar, de crear una teoría de la arquitectura a través de los trabajos 
realizados en la Escuela, de acuerdo con el espíritu del tiempo en que viven y con las 
tradiciones que han mantenido y las tradiciones contra las que han reaccionado”3.  
En estas frases observamos como el protagonismo de la acción docente ha dejado de 
estar situado en unos contenidos estabilizados, para pasar progresivamente a ocuparse de lo 
por-venir, invadiendo el blindaje del profesor, hasta demandar un compromiso fuerte del 
estudiante en la configuración de sus recorridos por la institución universitaria. Es 
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precisamente en esta deriva del aprendizaje como forma compleja de conectividad en la que 
hemos querido situar la experiencia personal e institucional de nuestra titulación en Alicante. 
Pero el caso de Boyarski en la AA es tan sólo un ejemplo. Existen una gran cantidad 
de estudios de casos que ejemplifican rupturas significantes en los procesos de enseñanza-
aprendizaje de la Arquitectura, a partir de un cuestionamiento radical en carne propia de los 
modos de operar: Bauhaus, Black Mountain College, Texas Rangers, etc. A pesar de las 
problemáticas particulares de cada caso, así como de las dificultades institucionales con las 
que cada uno tuvo que lidiar, su condición paradigmática ha quedado fijada a partir de 
numerosos estudios posteriores que fijan tanto precedentes como conclusiones.  
A pesar de ello, siempre se tratará de una aventura inconclusa, encaminada a 
revincular los tejidos institucionales encargados de ¿transmitir?, ¿producir?, el conocimiento 
arquitectónico, con toda una multitud de agentes que invaden y atraviesan los procesos de 
producción de espacio físico. 
 
1.3 Propósito. Proyectos Zero 
Desde el curso 2010/2011 nuestros estudiantes ya no tienen que esperar al segundo 
curso para iniciar su recorrido por las asignaturas de Proyectos. Aquel año supuso el 
comienzo del Grado en Arquitectura, nuestra versión particular del Plan Bolonia: la aparición 
de una nueva asignatura para aprender a proyectar, un regalo inesperado a administrar desde 
abajo. Sin historia por tanto, sin tradición. Grado Zero. Desde el principio se dibujo en el 
horizonte la posibilidad de diseñarlo de otra manera, de arrancar desde una experiencia 
iniciática: contenidos, ambiciones y vínculos externos. ¿Cómo podría ser aquello para poder 
ser explicado no sólo en un contexto académico, sino sobre todo en un momento político 
como el que posteriormente daría lugar al movimiento 15-M?  
La primera experiencia fue desarrollada bajo la dirección de José María Torres, 
acompañado por Juan Antonio Sánchez y Enrique Nieto. Frente a los tres profesores oficiales 
financiados por la institución, se organizaron 9 parejas de 2 profesores noveles, egresados 
todos de la propia escuela: 18 arquitectos. Junto con ellos, 150 estudiantes sorprendidos. La 
estancia pactada, un cuatrimestre sin posibilidad de prórroga. Intensidad frente a duración. La 
precariedad laboral junto a la oportunidad curricular. 
El propósito de la investigación consistió en diseñar una metodología docente 
específica para la primera asignatura del Área de Proyectos Arquitectónicos del Grado en 
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Arquitectura de la Universidad de Alicante. Esta metodología debería ser capaz de integrar las 
múltiples controversias que operan en torno a la enseñanza del arquitectura. En concreto: 
- La enseñanza del Proyecto como fábrica para la producción de subjetividad 
- Las relaciones entre Órganos Formativos (Universidad) y Órganos Productivos 
(Colegios Profesionales) 
- La unicidad de criterios docentes y la pluralidad de opciones 
- El papel de lo colectivo en los procesos de enseñanza 
- La fragilidad de la expertización docente. El papel de los egresados 
- La simplificación del reducir el papel del aula al de transmisión de conocimiento 
- La producción de innovación asociada a los procesos formativos 
Para este curso 2011/2012 se repite, pensamos que perfeccionada, la experiencia. 
 
2. METODOLOGÍA 
2.1 Descripción del contexto y  de los participantes: El Mundo de Proyectos Zero 
El experimento propuesto este curso ha consistido en la incorporación a la actividad 
docente de Proyectos Arquitectónicos 1 a 6 parejas de “profesores” extremadamente jóvenes, 
arquitectos egresados de la Universidad de Alicante, para que desarrollen conjuntos de 
acciones docentes orientadas a describir nuevos modelos profesionales y pedagógicos, a partir 
de su interacción con pequeños grupos de estudiantes.  
De esta manera, cada pareja asumió la gestión de un grupo de 25 estudiantes 
aproximadamente, mientras que cada uno de los dos profesores responsables de la asignatura 
(Enrique Nieto + Juan Antonio Sánchez), se ha encargado de la supervisión y coordinación de 
3 de estos grupos. 
A través de esta práctica, se trata de encontrar metodologías de trabajo que cuestionen 
los modelos profesionales y docentes habituales, a la vez que hagan visible desde el primer 
momento la complejidad de situaciones que el proyecto arquitectónico enfrenta. Esta vez son 
2x6=12 arquitectos-actores deseosos de representar-inventar un papel desasosegante. Desde 
su condición novel aspiran a fijar, en alguna medida, su identidad futura a través de la 
experiencia docente. En algo así debe de consistir ser escuela de profesores. Si el primer año 
ya apuntó la necesidad de apropiarse de los espacios virtuales ofrecidos por la red, se trató 
este curso también de compartir recursos invisibles, comunitaristas y emancipatorios. 
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Frente a la libertad total de planteamientos del año anterior, en este curso se 
propusieron 6 condiciones previas que debían de permear todos los programas docentes: 
- Indagar, a través de la práctica, el concepto de acontecimiento 
- Avanzar en sistemas de trabajo colectivos 
- Utilizar como material de análisis el procomún 
- Utilizar la provincia de Alicante como marco territorial 
- Establecer vínculos con el tejido cultural de Alicante 
- Ser vigilantes con la técnica y el rigor de las acciones. 
A continuación, se exponen los agentes, títulos y breves semblanzas de lo instituido a 
través del experimento en el curso 2011/2012: 
_Pilar Morillas + Siro Morcillo: Flashmob: Curso que estimula mediante las 
metodologías de la Acción Instantánea y la Red Humana la intervención directa y rápida 
sobre el medio, centrándose el curso en tres enunciados rotativos: Lo Cotidiano, Acciones 
Invasivas, y Lo excepcional, que investigan sobre el concepto de Acontecimiento, tomando 
como tablero de juego la propia ciudad de Alicante y su reactivación 
_María Conesa + Rubén Bodewig: Street fighters: La acción ligera, en sus distintos 
grados de ligereza, como estrategia de acción/reacción para aproximarnos al papel del 
activador y el creador de eventos, mediante la intervención en contextos cotidianos y/o 
únicos; y la creación de un criterio de autoevaluación de los resultados. La construcción de un 
personaje ficticio como estrategia creativa de aproximación a la figura de arquitecto que 
empiezan a ser, definiendo y descubriendo su know-how: intereses, habilidades y recursos 
propios, así como la red líquida de trabajo colaborativo de la clase y su atmósfera próxima; 
registrando su metamorfosis para analizar y orientar su evolución. http://p0-
streetfighters.blogspot.com/ 
_Amelia Vilaplana + Rebeca Cebrián: Crear ficciones y desvelar realidades: Este 
taller se basa en la creación a través del juego. No se pretende  teorizar sobre las  relaciones 
entre juego y creación sino descubrirlas a través de la experiencia. Planteamos la elaboración 
de un juego de rol como la creación de un  espacio mental / intelectual y  recreación del 
mismo para el uso de los demás a través de la construcción de elementos clave previamente 
elegidos. La arquitectura aparece  como la  herramienta necesaria para crear este mundo. 
_María G. Javaloyes + Rafael Guillém: ProVocaciones: Quiere ser un campo de 
experimentación desde donde alterar el ritmo de la vida cotidiana por una experiencia 
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inquietante, desconcertante, sorprendente...por un trance que aumente la intensidad del 
aprendizaje y del disfrute de la experiencia misma. ¿Qué experiencia? La de un equipo de 
expedicionarios que se mueven por las (pro)vocaciones (no sólo) arquitectónicas. 
http://provocaciones.tumblr.com/ 
_Rosana Pérez + Cristina Ramos: Proceso: De la concepción de la idea a su 
materialización: El curso se plantea sobre dos bases, proceso de aprendizaje y metodología de 
trabajo. Se busca que los alumnos tomen conciencia de su propio proceso de trabajo y que lo 
hagan público. Se les pide que construyan un soporte de registro que los acompañará todo el 
curso, que irán evolucionando semanalmente volcando en él todos los datos que han 
manejado en el transcurso de cada experimento. Arquitecto=Actor / 
Arquitectura=Acontecimiento  
_María del Mar Melgarejo + Fabiola Sánchez: Subidón!: Confiamos en que el 
trabajo realizado desde la pasión personal y la diversión produce resultados exitosos. 
Partiendo de la explosión del YO de cada uno, se evidencian las herramientas/ valores que les 
son propios, para posteriormente generar sociedades afines, cooperativas, comunidades, 
empresas, consultorías, plataformas, etc., que trabajan periódicamente sobre la 
intervención//alteración crítica y creativa de la Realidad. El curso construirá un evento final 
de Trueque de Ideas  Creativas al Peso. http://proyectos0subidon.tumblr.com/ 
Como final compartido de curso, se organizó una presentación pública de los trabajos 
en el solar que alberga el Ficus de Benalúa, recinto de la Asociación de Vecinos del barrio. 
Además de los estudiantes y profesores, asistieron familiares, amigos, y un buen número de 




Fig 01: Presentación colectiva de los trabajos. 25 de mayo de 2012 
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2.2. Materiales e instrumentos: La red 
Los instrumentos utilizados para esta investigación son los habituales en todo proceso 
docente desarrollado en un marco universitario: Aulas, bibliografías, tecnologías de la 
información, etc. Sin embargo, dos han sido los instrumentales diferenciales que han 
permitido la transversalización y correcta implementación de la experiencia: 
- La red: Cada grupo tenía su propio blog donde se colgaban resultados, contenidos, y 
opiniones. Esta herramienta eleva el rango de la actividad docente a una dimensión pública y 
colectiva, al asimilarla a otros modos de producción cultural más extendidos. A través de ella, 
el estudiante no ve reducido el alcance de su trabajo a los marcos docentes, sino que su 
trabajo en las aulas adquiere un deseable estatus de prácticas arquitectónicas. A su vez se ha 
dispuesto de una wiki que centralizaba por igual filiaciones y disidencias: 
 http://proyectos-0.wikispaces.com/0.%C2%BFQU%C3%89+ES+ESTO%3F 
- El registro digital: Se ha contado con la presencia de dos becarios (Mikel Amiano y 
María Fouloquié), que han gestionado un comando formado por algunos de los estudiantes de 
cada taller, que han hecho un registro digital (vídeo, fotografía y voz) de los momentos más 
importantes de cada semana: Aquellos acontecimientos y situaciones donde el aula deviene en 
coreografía de afanes y voluntades, a la búsqueda de un aprendizaje que siempre acaba siendo 
arquitectónico… Para tal fin, se articuló un canal de whatsapp, donde se avisaba con gran 
celeridad a los becarios, a la vez que se informaba al resto del grupo de los momentos más 
interesantes. A su vez, estos pequeños registros se articulaban en un canal de Youtube: 
http://www.youtube.com/user/proyectoszero?feature=results_main 
 




Primeramente, algunos aspectos generales a considerar de la experiencia: 
_Proximidades. Las propuestas docentes no consiguen explicitar las diferencias entre 
lo que están haciendo en el mundo profesional y la materia que configura su propuesta 
docente. Lo que hacen en el aula parece suplantar lo que sueñan con hacer para ganarse la 
vida. Los programas docentes verbalizan y dan forma a lo que de manera inconsciente están 
buscando fuera. Se da una continuidad y una proximidad legitimadoras. Enseñar y hacer se 
aproximan. El curso actúa a modo de faro o guía también para ellos. De manera similar, 
detectamos una proximidad afectiva. El tipo de problemas y obsesiones, los lenguajes y las 
diferentes centralidades son compartidas en gran medida. Sólo un peldaño separa a profesores 
de estudiantes. 
_Infiltraciones. Los agentes participantes en el experimento no son técnicamente 
profesores. Para algunos de ellos supone una experiencia reveladora, para otros una excitación 
efímera. Las consistencias institucionales, los deberes éticos transmitidos por el marco 
universitario no circulan todavía a través de ellos. Por un momento suspendemos el juicio. 
Retrasamos siquiera un instante la gravedad de la profesión docente. Los estudiantes se 
merecen esa atención. El encuentro se presenta poco mediado por la institución. Los 
profesores son en realidad infiltrados en un medio extraño como es el académico, paseantes 
ocasionales. No entienden de habilidades ni de competencias, pero sus propuestas incorporan 
exigencias. Se aproximan a la docencia desde su constitución de individuos arquitectónicos.  
_Precariedades. Su situación desafía los registros habituales. No están contratados, no 
cobran por su trabajo, aunque se encuentran protegidos por un reconocimiento oficial de su 
labor firmado por el rector. Esta visita desde el margen les exime de una cierta 
responsabilidad, que por otro lado su labor tiene que reinventar. Descubrimos así el potencial 
emancipador de estas prácticas: Ante la ausencia de un contexto legitimador previo, son sus 
prácticas las que tienen que redescubrir el origen de la autoridad o el valor, fundamentados 
probablemente desde el compromiso ético. Aún así, la precariedad impone un alto precio en la 
forma de una ansiedad difícil de verbalizar. Las restricciones tienen su sentido, tranquilizan 
un cierto ámbito de la realidad para poder operar en él.  
El resultado del curso es heterogéneo. Inacabado en cualquier caso. Demasiado pronto 
para saber que ha pasado. En cualquier caso, el objetivo de producir institución a partir del 
diseño de nuevas prácticas que se proponen instituyentes se ha conseguido.  
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Desde un punto de vista de los profesores introducidos, el resultado ha sido todo un 
éxito. A pesar de las iniciales dudas e inseguridades, los 12 profesores nóveles reconocen el 
valor de la experiencia y significan la importancia de retornar, siquiera brevemente, al entorno 
universitario pero desde el otro lado de la barrera, para entender el tipo de procesos en los que 
durante un tiempo largo han estado inmersos.  
Desde un punto de vista de los estudiantes, un gran porcentaje de ellos han asumido 
perfectamente la experiencia, puesto que en todo momento se les ha hecho partícipes del 
experimentos, y del esfuerzo que supone para el Área de dignificar a través de estas nuevas 
prácticas el hecho docente. Sin embargo, un pequeño grupo de estuciantes no se ha sentido 
cómodo con las incertidumbres que estos modelos de acción introducen, y han reclamado 
mayores dosis de cgarantías y de seguridad. 
Desde un punto de vista de los resultados formativos, los resultados han sido, al igual 
que el curso anterior, un gran éxito, arrojando los siguientes resultados: 
Matrículas de Honor 3 1.8% 
Sobresalientes 34 20.8% 
Notables 50 30.7% 
Aprobados 46 28.2% 
Suspensos 5 3% 
No presentados 25 15.3% 
Alumnos Totales 163 100% 
 
4. CONCLUSIONES 
La percepción de la experiencia desarrollada durante estos dos últimos años ha sido 
muy positiva, tanto por parte de los estudiantes como de los profesores implicados. Los 
estudiantes agradecen el esfuerzo suplementario realizado por el equipo docente, por encima 
de las labores docentes ordinarias, a la vez que sienten partícipes de una historia comunitaria. 
Los profesores invitados descubren en carne propia las dificultades de gestionar un grupo 
humano, en unos momentos donde su presencia como alumnos todavía es muy reciente. 
Los resultados docentes son irregulares, abarcando desde los que se apoyan en una 
fuerte performatividad, hasta los que reproducen cursos más o menos convencionales. En casi 
todos ellos, la creatividad como leiv-motiv emerge con mucha fuerza, demasiada quizás para 
unos momentos en los que si se produce de manera acrítica, no puede ser sino percibida como 
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una de las herramientas más exitosas del capitalismo cognitivo, donde el conocimiento y la 
información se constituyen en valor referencial. 
Esta experiencia puede ser observada como un experimento en la “carne propia” de la 
institución, en unos momentos en que la legitimidad de las instituciones está siendo puesta en 
entredicho. Para nosotros, esta experiencia constituye un esfuerzo por redefenir el papel de la 
“Academia”, menos centrada ahora en transmitir de manera inequívoca unos contenidos, que 
por acoger en su propio cuerpo aquellas emergencias sociotécnicas que en el campo de la 
Arquitectura están ya de hecho señalando los nuevos modos de estar.  
Se trata de asumir para la institución un imperativo ético, más allá de la visión 
nostálgica que asignaría a la Universidad un dudoso papel de guardián de la tribu del 
conocimiento. La aproximación ética implica no una confianza ciega en el progreso, sino la 
mirada atenta a un sinfín de alteridades que operan entre nosotros, necesitadas de una mirada 
atenta y una reciprocidad afirmativa. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Las dificultades observadas a lo largo de este proceso se pueden dividir en aquellas internas al 
propio grupo, vinculadas a cuestiones relacionales e interpersonales; y aquellas externas al 
grupo, relacionadas con los requerimientos administrativos y las ansiedades comunicativas: 
-De entre las primeras, la falta de experiencia no es tan importante como pudiera 
pensarse a primera vista.  Los profesores noveles se han servido de su reciente experiencia 
como estudiantes para intentar llenar a través de su docencia los vacíos que ellos recibieron. 
Sin embargo, sí se observa una gran dificultad a la hora de explicitar lo que quieren hacer, su 
programación, y sus instrumentos. Muchos de ellos reconocen que ha sido el propio curso el 
que ha reprogramado sus objetivos, y todos señalan una gran diferencia entre los deseos 
iniciales y las experiencias reales vividas. 
-De entre las segundas, el problema mayor viene de la imposibilidad de reducir 6 
experiencias diferencias a parámetros comunes de medición y evaluación. Para nosotros esto 
no constituye un problema, puesto que pensamos que la diversidad siempre es una ventaja, 
pero las tendencias garantistas derivadas del proceso de Bolonia no parecen recibir con agrado 
este tipo de experiencias diferenciales. 
En este sentido es especialmente destacable la resistencia de la propia institución a 
modificar hábitos consolidados en protocolos cuyo cuestionamiento se antoja complejo y 
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agotador. En unos momentos como los actuales, donde se está cuestionando desde numerosos 
ámbitos y prácticas emergentes la propia legitimidad de los marcos institucionales, sería 
deseable que la Universidad se abriera de una manera más clara a este tipo de experiencias 
formativas, sin arrinconarlas bajo el epígrafe de “experiencias experimentales”, puesto que es 
precisamente esta condición “experimental” la que debiera ocupar la centralidad de la acción 
institucional. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Para el año próximo, cuatro son las propuestas de mejora que se observan en estos momentos: 
- Por un lado, un mayor hincapié en la unicidad de una parte importante de los marcos 
de trabajo, de manera que los 6 grupos y los 150 estudiantes perciban que están trabajando 
“en lo mismo”. En este sentido, fortalecer la conexión de los programas docentes con los 
eventos que suceden de hecho en la ciudad es un objetivo deseable. 
- Por otro lado, necesitamos mejorar nuestra capacidad etnográfica, esto es, la 
posibilidad de extraer datos y resultados sin nuestra mediación. Para ello pueden ser últiles las 
encuestas, pero éstas deberán estar diseñadas no para asegurar certezas, sino para señalr 
ámbitos de posibilidad desconocidos. 
- Desde un punto de vista de la continuidad y la comunicación, necesitamos 
herramientas más elaboradas para elevar a escrutinio público la experiencia. Junto a la 
participación este curso en el Programa Redes, se propone para el curso próximo una edición 
del material producido en forma de publicación especializada. 
- También es importante mejorar la transparencia y la labor pedagógica bottom-up a 
realizar con la propia Universidad. Es importante que la institución conozca y entienda la 
relevancia de este tipo de experimentos en carne propia, en su calidad de producción crítica y 
reflexiva. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
En principio no se percibe ningún obstáculo en el horizonte que impida desarrollar la 
experiencia el curso próximo. Las restricciones presupuestarias y las progresivas dificultades 
por las que transita la institución, parecen absorber todas las energías disponibles, 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
En este trabajo se presenta la memoria de la red para el “Diseño de experiencias de código abierto 
dirigidas a los dispositivos móviles de nueva generación”, desarrollada dentro de la convocatoria de 
proyectos realizada por el Instituto de Ciencias de la Educación en el presente año 2011-2012 en su 
Modalidad II: Redes de investigación en docencia universitaria de libre conformación EEES. En este 
trabajo empírico y práctico se describen los medios necesarios para el desarrollo y puesta en marcha de un 
nuevo escenario de prácticas mediante el uso de tecnologías de código abierto destinado al desarrollo de 
aplicaciones para dispositivos de nueva generación. Para su elaboración, han sido estudiados los 
principios que deben regir la elaboración de prácticas adaptadas al nuevo EEES, han sido establecidos los 
criterios necesarios para seleccionar un conjunto de tecnologías que aseguren la continuidad del proyecto 
en el tiempo a la vez que sean compatibles con las actualmente utilizadas en el mercado laboral, y ha sido 
elaborado el material que permita la instrucción del alumno basando dicho proceso en el protagonismo de 
los alumnos durante el aprendizaje. 
 
 




1. INTRODUCCIÓN  
Dentro de los grandes cambios del EEES, una de las prioridades de la docencia 
es que el alumno se convierta en el protagonista del proceso de aprendizaje y deje de ser 
un mero espectador al que después se le realice un cuestionario para conocer hasta qué 
punto ha retenido información sobre la obra que acaba de visualizar. 
Uno de nuestros mayores propósitos es poder proporcionar a nuestros alumnos 
los medios y conocimientos suficientes para que puedan libremente experimentar, no 
solo con las propuestas de las asignaturas, sino más allá, con todo aquello que despierte 
su interés. Es por ello que los integrantes de la Red “Diseño de experiencias de código 
abierto dirigidas a los dispositivos móviles de nueva generación” decidimos unir 
esfuerzos desde distintas asignaturas y puntos de vistas para proporcionar un marco 
tanto tecnológico como de aprendizaje idóneo para ayudar a adquirir esas destrezas y 
sobre todo despertar ese interés por los dispositivos de nueva generación. 
Dentro de las asignaturas impartidas desde el Departamento de Tecnología 
Informática y Computación, las prácticas han estado tradicionalmente desarrolladas 
sobre computadoras para posteriormente ser ejecutadas sobre computadoras también. 
Ante la expansión en la actualidad de todo un nuevo abanico de dispositivos móviles 
tales como teléfonos móviles, tablets, pocket-pc, gadtgets y todo tipo de dispositivos, y 
sobre todo, el hecho de su rápida expansión y aceptación social, tenemos que ser 
conscientes de que los escenarios y oportunidades laborales cambian hacia otros 
dispositivos, a la vez de que existen un gran interés sobre este tipo de dispositivos. 
Es por ello que los profesores integrantes de la red decidimos poner nuestra 
experiencia, material y puntos de vista en común para confeccionar un entorno de 
desarrollo para dar cabida a estos nuevos dispositivos, a la vez que producir un material 




El problema al que nos enfrentamos en esta red es al de lograr elaborar unas 
prácticas docentes válidas para distintas asignaturas en torno a los Sistemas Operativos 
y Sistemas Distribuidos, a la vez que permitan poner a disposición de los alumnos un 
entorno de desarrollo completo y totalmente actualizado, gratuito, potente y realista. 
Además, otro de los problemas a los que nos enfrentamos es al de la desmotivación de 
2894 
 
los alumnos por este tipo de prácticas, ya que tradicionalmente las asignaturas 
relacionadas con los sistemas operativos y sistemas distribuidos han sido consideradas 
por los alumnos de las más complejas de superar, y desde sus inicios, son abordadas con 
reticencias. 
Otro de los objetivos de este trabajo es el de lograr suplir los gastos que las 
licencias software ocasionan a la Universidad de Alicante, y por tanto, las tecnologías 
seleccionadas deberán ser completamiento gratuitas y no suponer ningún coste para la 
Universidad a la vez que deben ser realistas y actualmente utilizadas en el mercado 
laboral. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Uno de los primeros pilares que establecimos fue el de desarrollar nuestro 
trabajo utilizando la experiencia en desarrollo de metodologías docentes y de evaluación 
coherentes con el nuevo escenario EEES y acorde con los criterios de calidad requeridos 
(Lledó et al, 2010). Esto nos llevo a plantearnos la necesidad de establecer cuáles serían 
los requerimientos necesarios sobre nuestro trabajo para mantener un nivel de calidad, 
metodología y evaluación compatibles con el EEES. 
Para ello, entre otros, exploramos algunos de los trabajos presentados en las 
convocatorias anteriores del ICE sobre investigación en docencia relacionadas con la 
importancia de las prácticas de laboratorio (Sánchez et al, 2010), la creación de 
prácticas transversales (Zubcoff et al, 2010), el desarrollo de prácticas con base TIC en 
la que se involucre la investigación (Navarro et al, 2010) y la planificación y desarrollo 
de la docencia universitaria en general (Álvarez et al, 2004) 
Por otro lado, también establecimos de máxima prioridad encontrar una temática 
principal sobre la que versarán nuestro trabajo y que a la vez pudiese despertar el interés 
y motivación de nuestros alumnos ya que la motivación del alumnado resulta 
absolutamente indispensable para cumplir los requisitos que exige la convergencia 
Europea (Martínez y Crespo, 2011): 
- Docencia centrada en el alumnado, que pasa a ser autónomo y participativo. 
- Profesorado como guía y facilitador en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
- Cambio en el proceso de enseñanza-aprendizaje: del enseñar al aprender. 
- Enseñanza y evaluación centrada en competencias. 
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Como principal tecnología debíamos escoger aquella que tuviese una comunidad 
suficientemente amplia para dar soporte a largo plazo, que avanzara al mismo ritmo que 
la sociedad tecnológica y, sobre todo, que tuviese un impacto real sobre el mercado 
laboral. Por ello nos declinamos finalmente hacia tecnologías JAVA (Froufe y Jorge, 
2004)(Ceballos, 2005). Mientras, como temática principal seleccionamos el desarrollo 
de juegos, ya que nos ofrece la complejidad suficiente para tratar cualquiera de los 
temas que aborden nuestras asignaturas (Wallace, 2004) a la vez que permite establecer 
un entorno ameno y divertido para el desarrollo de aplicaciones (Prieto, 2005). Además, 
esto solo supone la iniciación al desarrollo de un tipo de aplicaciones que pueden ser 
muy diversas, las aplicaciones para dispositivos móviles (Krell, 2002), ya que el los 
principios y características son los mismos. 
 
1.3 Propósito.  
El propósito por tanto de este trabajo fue el de elaborar un conjunto de prácticas 
que nos permitirá cumplir por un lado con los requerimientos del EEES y a la vez lograr 
la motivación y participación del alumnado. Para ello diseñamos como principal 
estrategia la de lograr un entorno completamente autónomo, gratuito, independiente de 
la plataforma, con una curva de aprendizaje corta y de libre distribución que permitiera 
al alumno poder trabajar en casa, en su lugar de vacaciones o en su tiempo de ocio entre 
clase y clase en cualquier lugar. Además decidimos trabajar sobre una temática atractiva 
y a la vez realistas que pudiese encontrarse en el mundo laboral, en concreto los Juegos 
Gráficos para lograr estimular a los alumnos en el aprendizaje de un nuevo escenario de 
aplicaciones que supone toda una nueva filosofía de aplicaciones en nuestra sociedad 
(Hansmann, 2003). 
Además de esto, nuestro propósito también es el de abaratar los costes por 
licencias y mantenimientos software de la universidad, ya que al utilizar una plataforma 
de código abierto no incurrimos en ningún coste ayudando así a aliviar las cargas 
económicas de la administración pública a la vez que hacemos posible que los alumnos 
también puedan disponer de una plataforma profesional de desarrollo sin ningún coste 




2. METODOLOGÍA  
Esta etapa del proceso de investigación conlleva el diseño de los procedimientos 
y métodos utilizados para estudiar el problema. Podemos subdividir la metodología en:  
 
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
Los participantes en esta red impartimos o hemos impartido docencia en las 
asignaturas de Sistemas Distribuidos, Sistemas Operativos, Administración de Servicios 
en Internet, Usabilidad y Accesibilidad, Sistemas Operativos en Red y Estudio de un 
Sistema Operativo. Todas estas asignaturas están relacionadas con los sistemas 
operativos y las aplicaciones distribuidas, y las prácticas de estas asignaturas tratan de 
mostrar al alumno sobre escenarios realistas la aplicación de los conocimientos 
impartidos en clases de teoría. A lo largo del Grado de Ingeniería Informática y Grado 
en Ingeniería Multimedia, y los títulos a extinguir de Diplomaturas y Licenciaturas de 
Ingeniería Informática, al cual pertenecen estas asignaturas, son multitudinarias las 
sesiones prácticas en las que hay que desarrollar algún tipo de software. Nuestra 
pretensión es, por tanto, plantear a los alumnos algún reto que les permita encontrar 
diferencias con el resto de materias y por tanto pueda despertar su interés más allá de la 
propia asignatura. Las sesiones de prácticas de dichos grados y titulaciones se realizan 
en las aulas de prácticas de la Escuela Politécnica Superior que en su mayoría están 
dotadas únicamente con PCs y por tanto las prácticas constan del desarrollo y prueba de 
software sobre dichos PCs. Como elemento diferenciador decidimos que nuestro 
material estaría centrado en los dispositivos móviles, ya que en la actualidad gozan de 
una gran expansión y aceptación social y porque no son tratados en profundidad por 
otras asignaturas. En la actualidad, la capacidad de computación de los dispositivos 
móviles iguala a la de los PCs de hace menos de una década, lo cual indica que los 
principios funcionales y estructurales que hace pocos años eran impartidos para los PCs, 
ahora pueden ser también utilizados en estos dispositivos de nueva generación. Además 
esta nueva especie de dispositivos presenta nuevas problemáticas que también han de 
ser abordadas ya que actualmente el número de dispositivos móviles en todo el mundo y 
el tráfico de datos por las aplicaciones que residen en ellos está provocando nuevos 
paradigmas en el mundo de las telecomunicaciones (Cisco, 2012). 
Los participantes en la red cuentan con un mínimo de 8 años de experiencia 
docente, lo que les confiere una madurez relativamente alta en esta tarea. Es por eso que 
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la convicción de que era necesario aportar un elemento diferenciador en la elaboración 
de este trabajo estaba muy anclada en la mente de todos. 
El equipo de la red cuenta además con un participante perteneciente al cuerpo 
PAS, en este caso, técnico del Departamento de Tecnología Informática y Computación, 
cuya ayuda se requiere en las labores más técnicas y que se hace imprescindible cuando 
se abordan cuestiones de más bajo nivel, a las que los docentes a menudo no estamos 
acostumbrados pero el personal técnico trata a diario. 
 
2.2. Entorno de desarrollo  
Para la elaboración de este trabajo se han revisado diferentes entornos y 
propuestas para el desarrollo de aplicaciones sobre dispositivos móviles y finalmente se 
decidió utilizar Java Me (JavaMe, 2012) como centro de nuestro desarrollo. Java Me 
ofrece un entorno flexible y sólido para aplicaciones que se ejecutan en dispositivos 
móviles e integrados como teléfonos móviles, TDT, reproductores Blu-ray, dispositivos 
multimedia digitales, módulos M2M, impresoras y mucho más. La tecnología Java SE 
ME creó originalmente para paliar las limitaciones asociadas a la creación de 
aplicaciones para pequeños dispositivos. Con este fin Oracle ha definido los 
fundamentos de la tecnología Java ME para adaptarse a entornos limitados y hacer 
posible la creación de aplicaciones Java que se ejecuten en pequeños dispositivos con 
memoria, visualización y potencia limitadas. En la actualidad esta tecnología es un 
subconjunto de Java, un estándar de la Internet y que actualmente tiene su sustento en 
Oracle, lo que asegura un soporte profesional. Además existen múltiples fuentes y 
comunidades de esta tecnología, lo que asegura la existencia de material adecuado para 
el aprendizaje y posterior extensión por parte del alumno. 
Además de la base tecnológica, también deseábamos contar con un entorno de 
desarrollo potente, libre y de fácil aprendizaje. Para ello revisamos cuales eran los 
entornos de desarrollo utilizados por los alumnos en muchas de las prácticas, ya que si 
lográbamos encontrar un entorno que ya fuese conocido por ellos y que pudiese dar 
soporte a la tecnología escogida, contaríamos con la ventaja de no tener que impartir 
también el aprendizaje de dicho entorno. Encontramos como elemento común y que 
cumplía con nuestros requisitos al entorno Eclipse (Eclipse, 2012). Eclipse es un 
entorno de desarrollo integrado de código abierto multiplataforma para desarrollar lo 
que el proyecto llama "Aplicaciones de Cliente Enriquecido", opuesto a las aplicaciones 
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"Cliente-liviano" basadas en navegadores. Esta plataforma, típicamente ha sido usada 
para desarrollar entornos de desarrollo integrados (del inglés IDE), como el IDE de Java 
llamado Java Development Toolkit (JDT) y el compilador (ECJ) que se entrega como 
parte de Eclipse (y que son usados también para desarrollar el mismo Eclipse). Sin 
embargo, también se puede usar para otros tipos de aplicaciones cliente, como 
BitTorrent o Azureus.  
Una vez disponemos de la tecnología y el entorno para desarrollarla, es 
necesario encontrar los dispositivos donde probar las prácticas que sean propuestas. La 
adquisición de dispositivos móviles reales supondría la posibilidad para los alumnos de 
utilizar y probar escenarios reales pero plantea una serie de inconvenientes: 
- Seguridad e integridad: estos dispositivos son de pequeño tamaño y por tanto 
muy fáciles de transportar, lo que implica la necesidad de un mayor grado de 
vigilancia para evitar su extravío, y cuidados para evitar daños 
- Utilización: la gran diversidad de dispositivos aconsejaría la adquisición de 
distintos tipos para que los alumnos dispongan de una visión más real del 
panorama de dispositivos móviles. Cada dispositivo tiene asociados una serie 
de problemas en su utilización como la instalación, aprendizaje, reinstalación 
cuando se producen error en el sistema, etc. que ralentizarían y nos 
desviarían de los objetivos fundamentales de nuestras prácticas. 
- Económicos: el coste de estos dispositivos puede variar entre unas pocas 
decenas de euros hasta miles. Esto implica que dotar un laboratorio medio de 
25 alumnos con estos dispositivos puede suponer un coste medio de 10.000€, 
lo cual hace totalmente prohibitivo su adquisición, aun más en la situación 
actual. 
Es por ello, que para evitar estos inconvenientes decidimos tomar como 
dispositivos de prueba los proporcionados por simuladores. Igual que en la elección de 
la tecnología, exploramos diversas plataformas y finalmente nos decidimos por una 
plataforma de simulación gratuita, de libre distribución, que pudiese proporcionar una 
experiencia realista a los alumnos y además también multiplataforma: Java Wireless 
Toolkit (JWT, 2012). Esta herramienta nos proporciona un entorno de simulación que 
nos permite aislarlo de las características particulares de cualquier dispositivo móvil, 
pero que a la vez nos implica en las problemáticas generales de dichos dispositivos 
como: utilización de teclados reducidos, diversidad de pantallas y dispositivos de salida, 
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manejo de dispositivos a bajo nivel, limitaciones de procesamiento y memoria, etc. En 
resumen, podemos probar nuestras prácticas igual que en un dispositivo móvil real, pero 
ahorrándonos las problemáticas de tener un dispositivo real. 
 
2.3. Desarrollo de prácticas 
A la hora de desarrollar las prácticas nos plantemos que éstas debían cumplir 
ciertos requisitos: 
- Cada alumno debía poder establecer su propio ritmo en la realización de las 
prácticas. Esto permitiría que alumnos cuyo interés o habilidad sea mayor 
pueda realizar prácticas más ágilmente y que aquellos que tuviesen más 
dificultad pudiesen recibir una ayuda mayor. Para evitar contingencias se les 
proporcionaría inicialmente una planificación aproximada para que ellos 
mismos trataran de adaptar su ritmo a la media establecida. 
- El desarrollo debía ser auto-guiado. El alumno debía disponer de un guión de 
realización de prácticas donde estuviese contenida toda la información 
necesaria para el aprendizaje y realización de prácticas junto con las fuentes 
donde consultar información adicional. Los problemas concretos se 
resolverían con ayuda del profesor. 
- Criterios de evaluación claros y concisos. El alumno debía conocer 
claramente cuáles son los problemas que debía resolver y como iba a ser 
evaluado en cada caso, que partes son obligatorias, que partes optativas y 
que partes podían ser de propia creación. 
Imagen 1. Capturas del simulador Java Wireless Toolkit 
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- Oportunidad de aportar. Además los alumnos también debían tener 
oportunidad de aportar su propia creatividad, esto ayudaría a la motivación 
de los alumnos. Uno de los aspectos que queríamos introducir en las 
prácticas era el de permitir al alumno demostrar la amplitud y validez de sus 
conocimientos. 
Con estas premisas creamos un conjunto de guiones de prácticas mediante los 
cuales el alumno tenía la oportunidad de aprender: 
- Donde obtener los recursos, entornos y tecnologías necesarias para la 
realización de prácticas. Cuál es el proceso de instalación, configuración, 
puesta en marcha y prueba de dichas herramientas. Esto debían realizarlo 
para las propias prácticas en el laboratorio y también se les asesoraba si 
realizaban la instalación en sus propios ordenadores portátiles. 
- El acceso aislado, uso y manejo de cada uno de los recursos de un 
dispositivo móvil: teclado, pantalla, sonido, recursos gráficos, memoria 
permanente, conectividad. 
- El acceso y combinación de los recursos de los dispositivos móviles. Para 
ellos mediante diversas prácticas se va incrementando la combinación 
incremental en el uso de los distintos recursos. 
- El desarrollo de aplicaciones completas en un dispositivo móvil. Primero se 
les proporciona un esqueleto de una aplicación completa, se les enseñan sus 
mecanismos y luego se les pide que ellos creen una aplicación completa. 
El la tabla 1 se realizar una descripción más pormenorizada de las los guiones de 
prácticas que conforman el contenido de este trabajo y el porcentaje que representa cada 
práctica sobre la nota de prácticas. 
Tal como se puede observar en la tabla 1, no todas las prácticas influyen en la 
calificación de la nota de prácticas, pero todas son de obligada realización y entrega. 
Las prácticas 2 a 7 son prácticas en la que los alumnos aprenden a utilizar los recursos 
pero de una forma muy guiada, tipo recetas de codina, donde el alumno solo debe 
comprender y llevar a la práctica los conocimientos que se le explican. Al final de cada 
práctica se pida la realización de unos pequeños ejercicios para comprobar que el 




La evaluación de las sesiones prácticas tiene una mayor carga en las últimas 
prácticas, donde la práctica 8 tiene un peso del 25% y la práctica 9 un 60%. Esto es así 
ya que es realmente en estas prácticas donde el alumno demuestra lo aprendido. En la 
práctica 8, el alumno combina la totalidad de los conocimientos aprendidos en las 
sesiones anteriores, pero partiendo de un esqueleto que le proporcionamos nosotros. 
Hasta ahora había aprendido a trabajar con recursos de forma separado, y ahora aprende 
a combinarlos. En la práctica 9, el requerimiento fundamental es que se utilicen todos 
los recursos manejados en las anteriores sesiones, pero sin que le proporcionemos un 
código base, proporcionando este requisito hasta un 7 de calificación en la nota de esta 
práctica. Posteriormente, será la creatividad misma del alumno la que permita elevar la 
nota de esta práctica 9 hasta el 10. El alumno deberá documentar y justificar las partes 
novedosas, recursos adicionales e innovaciones proporcionadas sobre los recursos 
tratados en prácticas anteriores. 
 
Nº Título Objetivo Eval 
1 Estudio sobre 
dispositivos móviles 
Conocer en profundidad los dispositivos 
móviles de uso cotidiano 
15% 
2 J2ME sobre Eclipse. 
Introducción y prueba. 
Preparar el entorno de programación 
necesario para trabajar con J2ME bajo 
Eclipse y Wireless Toolkit 
0% 
3 Aplicaciones básicas 
J2ME y Timers 
estudiar los métodos básicos de una 
aplicación J2ME 
0% 
4 Persistencia (Record 
Management System) 
Estudiar el almacenamiento persistente de 
información en dispositivos móviles, su 
acceso, ordenación y filtrado 
0% 
5 Interfaz de usuario Estudiar cómo se crean y manejan objetos 
de la interfaz de usuario 
0% 
6 Interfaz de usuario de 
alto nivel 
Estudiar los elementos que pueden ser 
utilizados para construir una aplicación 
java para un dispositivo móvil. En este 
caso el componente Form 
0% 
7 Interfaz de usuario de 
bajo nivel 
Dibujar en pantalla, mover objetos e 
implementar nuestro primer juego 
0% 
8 Game Time Construir el código básico para una 
aplicación estructurada correctamente para 
soportar aplicaciones avanzadas 
25% 
9 Your turn Construcción de un juego completo a 
propuesta del alumno 
60% 





Esta propuesta ha podido ser estudiada durante los 3 últimos cursos académicos 
en la asignatura optativa de Estudio de un Sistema Operativo (ESO) obteniendo los 
siguientes resultados. 
 
Gráfica 1. Resultados obtenidos sobre los alumnos de ESO 2009-2011.  
2011-azul, 2010-rojo, 2009-verde, eje Y indica nº de alumnos 
En la gráfica 1 se observan los siguientes datos: total de alumnos matriculados, 
total de alumnos aprobados, total de alumnos no presentados y total de alumnos que han 
obtenido una calificación de 8 o superior. 
La asignatura de ESO es una asignatura optativa del plan a extinguir de 
Ingeniería en Informática, lo cual implica que el número de alumnos caerá en los 
próximos años pero a sido idónea para implantar el nuevo marco de trabajo ya que esta 
asignatura desarrolla conceptos en el mundo de los sistemas operativos y sistemas 
distribuidos. Como contrapunto, esta asignatura al ser optativa, los alumnos se 
matriculan y una vez que conocen con exactitud temarios y evaluación, y ha avanzado 
el curso, algunos, dejan de asistir. Lo interesante de los datos mostrados es que los 
alumnos que continúan con la asignatura consiguen una tasa de aprobados del 100%, no 
hay suspensos, y además de entre estos aprobados más del 83% logran una nota de 8 o 
superior, indicando que la asignatura no solo es seguida con continuidad sino que 
además el alumno muestra interés en su realización. De todos los aprobados, el 25% 
alcanzan la nota máxima de 10 debido a que finalizan todas las prácticas cumpliendo 
todos los requisitos y además en la práctica final realizan la implementación de nuevos 
y novedosos recursos software. Además, nos encontramos que muchos de los que han 
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conseguido la máxima calificación nos han comentado que han realizado trabajo en casa 
y en su tiempo libre lo cual muestra aun más, la motivación personal existen. 
 
4. CONCLUSIONES  
Despertar la motivación personal de los alumnos facilita enormemente la tarea 
de convertir en protagonistas del proceso de aprendizaje en lugar de dejar al alumno 
como participante pasivo. La motivación personal y profesional permite a los alumnos 
centrarse y explorar más allá de lo exigido en clase sobre la materia estudiada. 
A la vista de los resultados hemos podido constatar que si a los alumnos se les 
proporciona un reto diferenciador y el acceso completo a las herramientas para 
desarrollarlo, son ellos mismos los que exceden los requerimientos solicitados para 
crecer aun más. Aprovechar por un lado las herramientas que conocen, amoldando las 
nuevas tecnologías a impartir a las herramientas habituales les permite abordar esto con 
mayor facilidad. 
También hemos comprobado que como parte del aprendizaje debemos incluir el 
adiestramiento sobre las herramientas. No solo su aprendizaje en el manejo sino 
también la obtención de los recursos junto con su instalación, configuración y 
preparación para la realización de prácticas. Esto permite al alumno replicar en 
cualquier otro puesto de trabajo las condiciones que encontrará en los laboratorios, lo 
cual les permitirá además poder desarrollar trabajo en su tiempo personal. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Una de las mayores dificultades encontradas durante la realización de este 
trabajo ha sido la compatibilización de los recursos con los existentes. En los 
laboratorios se comparten los entornos de desarrollo para múltiples asignaturas y 
algunos aspectos específicos de configuración pueden verse comprometidos cuando se 
realizan prácticas de otras asignaturas que utilizan los mismos entornos de desarrollo. 
Para mitigar estos efectos se preparó un documento de errores frecuentes donde 
se documentaron las incidencias para que la solución a éstas pudiese ser ágil y no 
influyera en los tiempos de los que el alumno dispone en clase para trabajar. 
Otro de los inconvenientes es el acceso e instalación por parte de los alumnos de 
los recursos. Esto implica acceder a internet y descargar unos recursos externos que 
puede no estar siempre disponible o en las mejores condiciones. 
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Como parte del apoyo a este problema se optó por proporcionar un repositorio 
alternativo de recursos para los alumnos y así evitar que si en un momento dado los 
alumnos no pueden acceder a un recursos, por ejemplo porque el site oficial está en 
mantenimiento o hay problemas de conexión, exista a posibilidad de que el alumno 
pueda obtener las aplicaciones de otro site. 
Además y como en todo proyecto donde se involucra a un grupo de personas, 
una de las dificultades es encontrar espacios y tiempo para las reuniones, ya que es 
necesario contar con la disponibilidad de todos los componentes de la red.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
La propuesta de mejora que realizaríamos se basa en un reconocimiento para los 
miembros de la red del trabajo realizado. Es decir, a los integrantes del proyecto les 
ayudaría mucho tener un reconocimiento en créditos. De esta forma, sería más sencillo 
encontrar esa sincronización horaria tan necesaria para las reuniones periódicas. 
Otra de las propuestas de mejora sería la creación de un repositorio espejo de 
estos recursos utilizados de tal forma que el alumno pueda acceder al software de 
prácticas desde dentro de la universidad pero pueda emular las practicas de acceso por 
internet a los recursos, descargar, instalación y configuración, de igual forma que si lo 
hiciera con la web original. Así evitaríamos problemas de necesidades de gran ancho de 
bando ocasional o problemas por no disponibilidad de los recursos. 
Además, una propuesta adicional es la creación de un CD auto-boot que 
contenga los recursos y permita al alumno utilizar un entorno completo en el que se 
incluyen las herramientas de desarrollo sin necesidad de instalar nada en computador. 
De esta forma el alumno podría desarrollar las prácticas en cualquier sistema hardware 
con independencia de que tenga o no permisos para acceder a la instalación del 
software. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Ahora mismo, el proyecto se encuentra en su estado idóneo para su implantación 
en nuevas asignaturas y el estudio de la repercusión de los entornos y planteamientos 
dispuestos sobre otros alumnos. 
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Basándonos en los guiones de prácticas desarrollados, podemos crear nuevas 
experiencias que permitan a los alumnos practicar con los conocimientos particulares de 
cada asignatura pero sobre un marco de trabajo común, abierto y profesional. 
Nuestra intención durante el próximo año es la implantación de este marco en 
prácticas sobre sistemas distribuidos que ayude a analizar la problemática existente por 
el aumento en el flujo de datos proveniente de estos dispositivos móviles. Además, 
aprovechando el hecho de que los alumnos ya conocen el entorno y los paradigmas de 
programación, se pueden crear prácticas más avanzadas. 
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con la implantación del nuevo modelo en el espacio europeo de educación superior se hace mucho más 
evidente la necesidad de formar a los estudiantes con innovaciones metodológicas y didácticas que 
apoyen su competencias finales, a la vez que se potencia su responsabilidad, y se le hace participes en su 
proceso de aprendizaje. En el proceso previo a la conformación de la red esto se evidenció en la 
formación enfermera y se consideró importante comprobar si era posible realizarlo en otra formación en 
salud, optándose por la medicina. Como una forma de comprobar la pertinencia del modelo  se optó por 
aplicarlo en dos formaciones ajenas a la salud: el trabajo social y la educación y como parte del proceso 
potenciar el trabajo interdisciplinario, interinstitucional e internacional. 
 
 
Palabras clave: formación, competencias psico-emocionales; innovación educativa, créditos ECTS, 
educación superior,   interdisciplina, interinstitucional, internacional,  
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1. INTRODUCCIÓN  
En el proceso se adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior el 
European Credit Transfer and Accumulutaion System (ECTS), da prioridad a la mejora 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje, por lo que se hace primordial, por una parte, 
la formación y cualificación del profesorado universitario, y por otra, mejorar el nivel 
de formación de los estudiantes universitarios. Buscando la conjunción de estas dos 
estrategias se ha buscado implementar  un proceso de formación en el que su  didáctica 
atractiva y lúdica, sin que por ello se afecte el proceso de enseñanza –aprendizaje. 
 
1.1 Problema/cuestión.  
Transformar  el proceso de formación requiere no solo un esfuerzo por parte de 
los estudiantes sino también de los docentes, esto se hace más viable cuando se 
transforman las didácticas de tal forma que estas sean participativas, atractivas  y lúdica 
sin que por ello se afecte el proceso de enseñanza –aprendizaje. 
Para alcanzar dicha transformación, en este proceso enseñanza –aprendizaje se ha 
potenciado la evaluación dando prioridad a la Evaluación  Colaborativa, en la que los 
estudiantes participan en la evaluación, redirección y retroalimentación del proceso de 
formación y en la Evaluación Continua realizada bajo la tutela docente, en cada uno de 
los momentos del proceso formativo. 
Igualmente se ha buscado, primero, que los estudiantes incrementen su la 
capacidad reflexiva con el fin de que estén en capacidad de abstraer información 
pertinente de las diversas  situaciones en las que se enfrenta o puede verse enfrentado 
con un usuario de sus servicios profesionales. A esta parte del proceso se le ha 
denominado Darse cuenta. 
Segundo; que los estudiantes desarrollen su capacidad de interrogar-se de tal 
manera que es este proceso indagatorio afloren vivencias, conceptos, sentimientos, 
reflexiones y actitudes que influyen en la conceptualización de la situación particular y 
de las del usuario de sus servicios, además, se ha buscado que los estudiantes 
confronten opiniones y potencien su capacidad para develar supuestos. A esta parte del 
proceso se le ha denominado Centrase y puede comprenderse como un continuo recibir, 
transformar y proveer información por medio del cual se determinan necesidades reales 
de los usuarios (ya sean estudiantes, pacientes, personas que buscan soporte 




El/la estudiante ya sea enfermera, medico, trabajador social o educador, parte de 
las necesidades detectadas del usuario para generar estrategias comunicativas y estar en 
capacidad de proveer respuestas apropiadas a este. A esta parte del proceso se le ha 
denominado Empoderarse. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Tradicionalmente, la evaluación ha estado centrada en la etapa final del 
aprendizaje y el estudiante suele enfocar su aprendizaje en función del tipo de 
evaluación seguida; además, generalmente, está concebida para aprobar más que para 
aprender. (Delgado García, Borge Bravo, García Albero, Oliver Cuello, & Lourdes, 
2005) 
El nuevo marco docente en el Espacio Europeo de Educación Superior supone 
una reformulación de las metodologías docentes, que deben basarse en el aprendizaje, y 
no sólo en la enseñanza. En este modelo, la evaluación adquiere una nueva dimensión al 
situarse el estudiante en el centro del proceso de aprendizaje y al aplicarse un enfoque 
docente basado en competencias, que conlleva un replanteamiento de su naturaleza y 
del diseño de todos los elementos estructurales que la conforman. (Delgado García & 
Oliver Cuello, 2006) 
Se considera que cualquier sistema de evaluación debe fundarse en el 
reconocimiento de su naturaleza socialmente construida y que la mejor forma de lograr 
mejoras en la práctica docente es a través de un proceso colaborativo en el que se 
involucre a los participantes de las comunidades académicas en los procesos formativo 
evaluativos, debido a que la acción colaborativa favorece la construcción de sistemas de 
significados comunes, lo que permite constituir comunidades de práctica y de discurso  
(Carranza, 2008). 
Sin embargo, es muy poco frecuente encontrar esquemas que permitan 
aprovechar el proceso de evaluación como algo que mejore el proceso de enseñanza-
aprendizaje. La utilización de técnicas colaborativas puede ayudar a desarrollar, dentro 
de los estudiantes, sentimientos tan importantes en educación como son los de 
pertenencia al grupo, aceptación y autonomía.  (Ochoa, y otros, 2008) 
La educación vertical tradicional o “bancaria” se origina en el concepto de que 
alguien tiene un conocimiento que lleva a otra persona quien se considera “inculto”. En 
la propuesta de equipos de trabajo se considera “par” a cualquier persona con quien se 
co-construye el conocimiento sin distinción de edad, sexo, género, nivel de escolaridad, 
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condición de salud, condición sexual, etnia, condición política, o cualquier otro aspecto. 
(Velandia Mora, 2011)  En la educación universitaria no bancaria conceptos como 
conocer, aprender y enseñar se transforman al concebirse un patrón de relaciones que ya 
no son verticales, sino que ahora se conciben, vivencian y emocionan horizontales en la 
experienciación de sus interrelaciones, interafectaciones e interdependencias. (Velandia 
Mora, Estrategias para construir la convivencia solidaria en el aula universitaria. 
Trabajo en equipo y comunicación generadora de mundos, 2006)   
Darse cuenta, centrarse y hacerse cargo (lo que algunos llamarían empoderarse) 
son tres elementos de la propuesta pedagógica a la que hemos denominado aprender 
vivenciando. (Velandia Mora M. A., Estrategias para construir la convivencia solidaria 
en el aula universitaria. Trabajo en equipo y comunicación generadora de mundos, 
2006) Asumimos vivenciar como la capacidad de incorporar el conocimiento 
conectándolo con la vida. Conectar con la vida conlleva un proceso triádico en el que la 
persona se encuentra consigo mismo(a) como estudiante y profesional en formación, el 
entorno (especialmente la consulta enfermera), la sociedad y la cultura (en este caso 
alicantinas) y, que consiste en dar sentido y valorar el encuentro; desarrollar habilidades 
que posibiliten el vínculo; y, estar en capacidad de abstraer para poder dar explicaciones 
sobre el mundo y las relaciones que como seres humanos establecemos. 
Veamos a continuación algunas posibilidades de aproximarnos al aprender 
vivenciando. 
El estudiante debe darse cuenta de sí mismo, del paciente y del proceso de 
consulta. Una de las grandes dificultades para aceptar al(a) otro(a) como un auténtico 
otro, es decir al paciente adolescente como un auténtico otro, consiste en que el/la 
otro(a) se entiende como un ser que es lejano(a) del(a) enfermero(a). La distancia se 
produce desde la incapacidad que se tiene para asumir la diferencia en las explicaciones 
que cada uno da del mundo y, en últimas, a la manera como las personas reflexionan 
con respecto al medio, a sí mismas y frente a los(as) demás. (Velandia Mora M. 
A., Estrategias para construir la convivencia solidaria en el aula universitaria. Trabajo 
en equipo y comunicación generadora de mundos, 2006) 
Abstraer es fundamental para darse cuenta, requiere de la capacidad de 
reflexionar y, para hacerlo es necesario darse cuenta de la situación, en otras palabras 
hacer distinciones acerca de cómo será, es o ha sido la consulta, cómo afecta en lo 
particular al enfermero y cómo afecta a quienes consultan. La reflexión es un proceso en 
el que la persona se hace preguntas y se da respuestas. El proceso de indagación, de 
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cuestionamiento, de autoconocimiento es factible gracias a la capacidad recursiva del 
lenguaje que nos permite volver sobre nosotros(as) mismos(as). De allí que reflexionar 
es una acción que consiste en volver sobre sí mismos(as), indagándose, auto-
preguntándose sobre el sentido, el significado, los orígenes, las conexiones, los juicios, 
las implicaciones que ha generado lo que se ha vivenciado, experimentado. En algunas 
oportunidades esas preguntas y respuestas pueden plantearse y responderse tanto desde 
lo que se conoce en la experiencia cotidiana de vida como desde las teorías con las que 
suele explicar el mundo. 
Es imposible reflexionar sin hacerse preguntas, por ello la pregunta está 
planteada como el elemento de dinamización dentro del equipo de trabajo con el que se 
realiza el seminario, puesto que opera como dispositivo que hace aparecer el bagaje de 
historias, vivencias, conceptos, sentimientos, reflexiones y actitudes, que influyen 
ampliamente en la forma del cómo nos relacionamos en búsqueda de respuestas sobre la 
S/SS/SR y de proveerlas; y sirve como instrumento para confrontar las opiniones y para 
develar los supuestos que los pacientes tienen detrás de las mismas. 
Darse cuenta de la manera como se establece el encuentro con el/la otro(a), el 
medio y con sigo mismo(a) conlleva reconocer que la emocionalidad propia afecta la 
manera como se valora y da sentido y, que puedo, entonces, cambiar la emocionalidad y 
como consecuencia, necesariamente, se produce un viraje en el sentido que la situación 
o la persona adquiere y en el valor con las que las proveo y las reconozco. 
Estudios realizados por Humberto Maturana, Daniel Goleman, Antonio 
Damasio, Claude Steiner, Richard Davison, Tom Jennings y Joseph Le Doux, entre 
otros, demuestran que las emociones juegan un papel fundamental en nuestras 
relaciones con nuestros semejantes y con el entorno. Durante mucho tiempo se pensó 
que nuestro cerebro estaba dividido en dos y, por tanto, también lo estaban sus procesos 
y funciones; que el pensamiento era una cosa y las emociones otra y, que cuando las 
emociones interferían en el pensamiento perdíamos grandes posibilidades como seres 
racionales que éramos. Actualmente se sabe que existe una relación muy armónica e 
integrada entre las áreas de las emociones y las áreas del pensamiento y, que se afectan 
mutuamente. 
Plantea Daniel Goleman (1996) en “La Inteligencia Emocional” que una visión 
de la naturaleza humana que pasa por alto el poder de las emociones es 
lamentablemente miope y, que el mismo nombre de Homo Sapiens, la especie pensante, 
resulta engañoso a la luz de la nueva valoración 
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y visión que ofrece la ciencia con respecto al lugar que ocupan las emociones en nuestra 
vida. Este autor alega que en un sentido muy real tenemos dos mentes, una que piensa y 
otra que siente. Estas dos formas fundamentalmente diferentes de conocimiento 
interactúan para construir nuestra vida mental. La mente racional es la forma de 
comprensión de lo que somos típicamente conscientes: más destacada en cuanto a la 
conciencia, reflexiva, capaz de analizar y meditar. Pero junto a ésta existe otro sistema 
de conocimiento impulsivo y poderoso, aunque a veces ilógico: lamente emocional. 
El ser humano, en cuanto ente biológico, es fundamentalmente un ser emocional. 
Como lo afirma Jennings (2001), es imposible tener un sistema de razonamiento que 
funcione bien sin un sistema de emociones que lo haga correctamente. 
Antonio Damasio (1966), neurólogo de la Facultad de Medicina de la 
Universidad de Lowa, llevó a cabo estudios en pacientes que tenían dañado el circuito 
ubicado en la zona prefrontal-amígdala, tratando de comprender cuáles eran las 
consecuencias que se presentaban a partir de ello. Él concluyó que a pesar de que la 
inteligencia en estos pacientes seguía intacta, las elecciones que hacen son 
desafortunadas tanto en los negocios, como en su vida personal y pueden hasta llegar a 
obsesionarse permanentemente por tomar decisiones sencillas, porque han perdido 
acceso a su aprendizaje emocional; razón por la que pueden considerarse tan 
inteligentes como la gente que no posee dichas lesiones y razonar con la misma rapidez, 
pero no pueden tomar decisiones correctas, no aprenden de los errores y no tienen 
sentimientos de culpa. 
En el artículo “¿Qué queremos de la educación?” escrito por Maturana (1999) y 
publicado en la Internet, éste afirma: “Lo que guía la conducta humana son las 
emociones o confianzas básicas. Las emociones son clases de conductas relacionales; 
cuando se coordinan las emociones se coordinan las conductas relacionales”. Este 
mismo autor considera que las emociones son disposiciones corporales dinámicas que 
definen distintos dominios de acción en los que nos podemos mover. 
Daniel Goleman (1996) plantea que: “Toda las emociones son impulsos para actuar” es 
decir, que las emociones son los motores de la acción humana, son los recursos para 
enfrentarnos a la vida y sus múltiples relaciones. 
Nuestra vida cotidiana gira en torno al entrelazamiento de la razón y la emoción 
y son las emociones las que definen el dominio de acciones en las que nos podemos 
mover, así como la lógica de las razones que damos para argumentar o para validar lo 
que escuchamos. Por eso, por muy contundente y persuasiva que sea la argumentación 
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racional que hagamos, no convencemos a, o no logran convencernos los(as) demás si 
estamos situados en una emoción distinta. De igual forma, sabemos que cuando estamos 
en una cierta emoción hay cosas que podemos hacer y cosas que no podemos hacer y, 
que aceptamos como válidas ciertas razones que bajo otra emoción no aceptaríamos. 
Nuestro convivir humano se da en el conversar y el emocionar le sucede a uno en el 
fluir de esa interacción, lo que tiene una consecuencia fundamental: si cambia el 
conversar cambia el emocionar y si cambia el emocionar cambia el conversar, en un 
continuum que sigue el curso del emocionar aprendido en la cultura que uno vive 
(Maturana, Emociones y lenguaje en educación y política, 1997) 
De allí la importancia de poder entender las acciones humanas desde la emoción 
que lo posibilita. Por ejemplo, un conflicto que se genera en una consulta entre paciente 
y enfermera será vivido como agresión o como posibilidad de reflexión según la 
emoción en la que se hallen, dado que no es el encuentro lo que define lo que ocurre, 
sino la emoción que lo constituye como acto. De esta manera se ve la necesidad de 
replantear el lugar y la importancia que las emociones tienen en el vivir y el convivir 
humano y, de reconocer que lo humano no se constituye exclusivamente desde lo 
racional, lo que exige el darse cuenta y hacerse cargo de ellas, de discernirlas y 
comprenderlas y, lo más importante el lograr transformarlas reflexivamente. 
Resumiendo, la capacidad de dar sentido consiste en reconocer que desde las 
emociones, las situaciones de la vida cotidiana y lo que nos rodea todo lo que sucede o 
deja de suceder adquiere un sentido y, si el sentido que se le provee es considerado 
importante para nosotros(as) entonces la situación adquiere un valor positivo, cuando no 
lo es pierde importancia y pierde todo sentido; además, según la emoción en la que nos 
hallamos, algo o alguien que tiene un gran sentido puede perderlo o ganar en 
significancia; por otra parte, algo que consideramos poco valioso puede adquirir sentido 
o perderlo aún más. 
Al valorar, necesariamente, se establece un juicio y éste siempre será arbitrario, 
ya que se valora desde y con ciertos parámetros que sirven como punto de referencia y, 
la escogencia de los parámetros depende, en grado sumo, de la emoción en la que en ese 
momento nos hallemos. Todo juicio de valor en tanto que siempre es comparativo lleva 
implícito un patrón que da la base para poder juzgar. 
Un juicio está condicionado por todo aquello que estamos siendo, es decir, por 
nuestras experiencias, explicaciones y emociones, como también por la forma como 
consideremos dichos elementos en la persona o situación que estamos valorando. A lo 
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anterior se suma que desde nuestra condición de seres históricos situados en el aquí y 
ahora, al momento de valorar o ser valorados(as) median nuestro modo de mirar, 
nuestras actitudes y la interpretación que hacemos de la realidad. 
Al reconocer al(a) otro(a) como un verdadero(a) otro(a) debe primar el 
reconocimiento de diversos puntos de vista, la diversidad y pluralidad de posibilidades 
de sentido, como también la diversidad en la y desde la que es factible valorar. 
Pero darse cuenta es tan sólo el principio del proceso, para continuar con él la persona 
debe centrarse y rematar haciéndose cargo de lo sucedido como parte de su aprender 
vivenciando. Seguir en el proceso implica introducir los cambios en el hacer y ser, 
cuando ello sea necesario y, experienciarlo a partir de ese mismo momento ganando en 
habilidades interpersonales que potencien la convivencia democrática y solidaria para 
así proyectar-se al futuro, en la posibilidad de que dicha convivencia sea la experiencia 
cotidiana de un grupo cada vez más amplio de personas. 
 
1.3 Propósito.  
Desarrollar formación con innovaciones metodológicas y didácticas que apoyen 
competencias finales del alumno, potenciando su responsabilidad, haciéndolos activos 
en su proceso de aprendizaje; Reconoce diferencias etarias y género; didáctica atractiva 
y lúdica, sin que se afecte el proceso de enseñanza –aprendizaje; difundir en foros 
científicos los resultados de investigación educativa con el objetivo de mejorar el nivel 
de formación de los estudiantes universitarios.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
Se presentan los resultados investigativos previos en reunión de los miembros de 
la red. Los participantes proponen la aplicación de la metodología en cuatro cursos, dos 
en la UA uno de ellos en enfermería y otro en trabajo social; otro en medicina en la 
Universidad Miguel Hernández de Elche, y uno más en la Universidad Cooperativa de 
Colombia sede Bogotá, en la Maestría en Educación, en la modalidad virtual. 
La metodología consta de los siguientes momentos: Se conforman equipos de 
trabajo que simulan una consulta enfermera, de medicina, de trabajo social o de apoyo 
al trabajo en equipo de grupos conformados por estudiantes en maestría de educación 
(roleplaying); el juego de roles se propone en tres etapas: preparación, puesta en 
práctica y evaluación. Se propone para su explicación la utilización de la triada: darse 
cuenta-centrarse-hacerse cargo/empoderarse.  
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En la etapa de Evaluación del proceso se realizarán cuatro tareas: en la primera 
de ellas cada equipo de trabajo hace una autoevaluación sobre su respectivo juego de 
roles; en la Segunda tarea los demás equipos de estudiantes hacen una heteroevaluación 
de cada uno de los role playing de sus compañeros; en la Tercera tarea, denominada de 
evaluación docente, el maestros realiza a cada equipo de estudiantes una 
retroalimentación al proceso llevado a cabo en el role playing, proponiendo alternativas 
de manejo de la consulta o de seguimiento a estudiantes, formas apropiadas de plantear 
interrogantes al/la paciente o estudiante y de dar respuesta/s a la/s consulta/s de éste/a. 
En la Cuarta tarea cada equipo de trabajo escribe una valoración cuyo análisis será 
Subjetiva (emocional), Objetiva (procesos medibles y comprobables), Análisis de la 
situación y Plan de trabajo propuesto. 
Darse cuenta, requiere la capacidad reflexiva para abstraer información de la 
situación, distinguiendo cómo puede llegar a ser la consulta y cómo afectará a 
enfermera y usuario.  
 
2.1 Objetivos  
2.1.1 Interrogar sobre cómo las estudiantes implementan el aprendizaje de las 
competencias saber, ser y saber hacer. Para ello se propone que las estudiantes utilicen 
la triada: darse cuenta-centrarse-hacerse cargo/empoderarse, como un instrumento con 
el cual afloran dichas competencias. 
 
2.1.2 Motivar la participación activa de los estudiantes en su autoevaluación y en la 
heteroevaluación de sus compañeros; 
 
2.1.3 Evidenciar el conocimiento obtenido, y, apoyar la redirección del proceso 
formativo 
 
2.1.3 Medir el nivel de satisfacción del alumnado en relación al tiempo empleado en la 
parte asincrónica de cada una de las asignaturas.  
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Se establece un cronograma de actividades. En él se inician primero las acciones 
en enfermería (periodo 2011-2012), en las otras tres áreas de formación se iniciará en el 
periodo 2012-2013. Se proponen una serie de reuniones para cumplir el cronograma de 
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actividades. En cada reunión se recopila la información recogida, se hace una 
retroalimentación y redirección cuando sea pertinente  y se diseña plan de actuación 
para la siguiente. Se propone presentar resultados de las acciones previas llevadas a 
cabo en enfermería en las X Jornadas Redes de Investigación en Docencia Universitaria 
en junio de 2012. 
 
3. CONCLUSIONES  
3.1 Se realizaron  10 seminarios con estudiantes de enfermería  los datos 
obtenidos están actualmente en proceso de análisis.  
3.2 Se puede afirmar que las alumnas constatan aprendizajes teórico-prácticos 
(logro de competencias); reconocen importancia de los aspectos emocionales propios y 
de usuarios; y, valoran positivamente el posible uso profesional del aprendizaje. 
3.3 Reconocen importante para su formación la utilización de una metodología 
en la que se tiene en cuenta su propio criterio a la hora de evaluar, especialmente 
destacan el hecho de que casi nunca se les interroga a cerca de sus emociones con 
respecto al aprendizaje obtenido; que en general las actividades formativas son más 
teóricas que prácticas y que mucho menos se hace seguimiento permanente a las 
mismas; y, destacan de forma significativa el hecho de que se permita la reflexión sobre 
la utilidad que tiene lo aprendido para su vida profesional. 
3.4 Se hizo explícito por parte de los estudiantes que la retroalimentación 
recibida de parte de compañeras de clase y del docente y la posibilidad der darle uso 
inmediato a la misma, al poder realizar una vez más parte del proceso, les da confianza 
sobre sus propios aprendizajes y les permite aplicar de forma inmediata los 
conocimientos obtenidos. 
3.5 Los estudiantes dan un valor significativo al hecho de que el proceso está 
orientado a validar el aprendizaje que al aprender como un proceso en el que se evalúa 
la repetición, casi de memoria, de la información facilitada por el docente. 
3.6 La estrategia metodológica aplicada en los seminarios denominada 
Evaluación colaborativa y continua basada en las competencias, ha mostrado ser una 
excelente metodología en esta formación. 
3.7 Los alumnos valoran los seminarios de gran utilidad para su vida profesional 
y se sienten comprometidos con la prevención de las ETS, el embarazo adolescente y la 
violencia de género. 
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3.8 Los estudiantes consideran que se ha potenciado en ellos su capacidad 
reflexiva. 
3.9 El equipo docente obtiene con la metodología una fuente informativa para 
evaluar los resultados sobre el saber, el ser y el saber hacer. 
3.10 Los alumnos han aplicado las competencias que se piden para el desarrollo 
de una consulta de enfermería para niños adolescentes y jóvenes. 
3.11 Los seminarios fueron positivamente evaluados por la metodología, la 
dinámica participativa, ser teórico-prácticos, trabajar temas difíciles de manera amena, 
ser agradable y utilizar lenguaje sencillo junto al técnico.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
4.1 Lograr la presencia de todo el equipo de trabajo que conforma la red en las 
agendas de trabajo.  
4.2 No se ha podido utilizar la metodología en todas las formaciones debido a 
los horarios preestablecidos para las actividades docentes de los investigadores. 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
5.1 Se ha propuesto el trabajo en equipo en campus virtual, y el inicio de 
proyecto para el 1º cuatrimestre. 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
6.1Sería conveniente dar continuidad a la red durante el próximo curso 
académico con el fin de: 
6.2 Poder aplicar la metodología en las demás formaciones y realizar un segundo 
proceso en enfermería. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El título de Graduado en Arquitectura se encuentra en proceso de implantación en las Escuelas de 
Arquitectura de Alicante y Cartagena lo que supone una renovación en la forma de enfocar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Un clave importante para la adaptación a la convergencia europea es el diseño de 
nuevas metodologías docentes basadas en la participación activa del alumno que permita el desarrollo de 
competencias y capacidades. La reducción en el número de créditos en las asignaturas del nuevo grado de 
arquitectura genera un obligado reajuste en los contenidos a impartir en las mismas así como en un nuevo 
enfoque en la manera de trabajar con el alumno. El uso de las clases prácticas como herramienta para el 
aprendizaje a través de casos de estudio se plantea como una posibilidad para completar la información 
proporcionada por el docente y en una primera aproximación de lo que será el ejercicio profesional del 
arquitecto, donde la información se maneja de forma global y aplicada. La identificación mediante 
imágenes y planos de los invariantes constructivos de los edificios ayudará a desarrollar la visión crítica 
del problema que todo arquitecto debe poseer. 
 









1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
El título de Graduado en Arquitectura se encuentra en proceso de implantación 
en las Escuelas de Arquitectura, lo que supone una renovación en la forma de enfocar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En general, los nuevos títulos de grado adaptados al 
EEES (y en particular los que otorgan atribuciones profesionales) tienen una orientación 
marcadamente profesional. Mediante la adquisición de competencias, se proporciona al 
titulado/a una formación que va a permitirle integrarse con éxito en el mercado laboral. 
A este hecho, se suma la situación actual de la profesión, donde el modelo de arquitecto 
y su entorno están en revisión. 
Lo anteriormente expuesto hace que este equipo de trabajo, formado por 
profesores que imparten su docencia en asignaturas de construcción equivalentes en 
ambas escuelas en los grados de Arquitectura de la UPCT y de la UA, decida aunar 
esfuerzos ante la necesidad de realizar una revisión crítica de las competencias 
atribuidas a sus asignaturas en las memorias de ambos títulos y de la metodología 
docente utilizada. Esta revisión tiene la finalidad de comprobar la idoneidad de las 
mismas para el perfil profesional, en lo que a esta asignatura se refiere, de los futuros 
graduados de Arquitectura. 
 
1.2 Estado de la cuestión.  
El aprendizaje es el proceso a través del cual se adquieren o modifican 
habilidades, destrezas, conocimientos, conductas o valores como resultado del estudio, 
la experiencia, la instrucción, el razonamiento y la observación. Este proceso puede ser 
analizado desde distintas perspectivas, por lo que existen distintas teorías del 
aprendizaje. Utilizar la resolución de problemas o casos prácticos como herramienta 
docente no es un concepto nuevo y los docentes los incorporan con frecuencia a sus 
planes de clase. Pero la enseñanza basada en la resolución de casos reales vinculados 
directamente con el ejercicio de la profesión es diferente ya que se trata de una 
estrategia educativa integral.  
El gran interés que impera en los niveles educativos por el enriquecimiento de la 
práctica docente mediante nuevas formas de enseñar y aprender hace necesario un 
acercamiento al modelo de Enseñanza Basada en Problemas (EBP). Esta estrategia de 





planean, implementan y evalúan problemas que tienen aplicación en su profesión 
(Blank, 1997; Dickinson, et al, 1998; Harwell, 1997).  
 
En EBP es una herramienta que permite mostrar al alumno el camino para la 
obtención de los conceptos. Las contradicciones que surgen en este proceso y las vías 
para su solución, contribuyen a que este objeto de influencias pedagógicas se convierta 
en sujeto activo del proceso. Para todo ello, es necesario que el profesor sea una guía 
que estimule a los estudiantes a aprender, a descubrir y sentirse satisfecho por el saber 
acumulado, lo cual puede lograrse si aplica correctamente la enseñanza problémica. Los 
objetivos de este proceso son: 
 Garantizar la adquisición de conocimientos paralelamente al desarrollo de un 
sistema de capacidades para la actividad intelectual y por tanto profesional.  
 Propiciar la asimilación de conocimientos a través de su aplicación creadora y 
resolutiva de problemas reales.  
 Contribuir a capacitar para el trabajo independiente y solución de las 
contradicciones que se presentan en el proceso cognoscitivo.  
 Establecer conexiones entre lo académico y las competencias laborales.  
 Oportunidades para la reflexión y la autoevaluación por parte del estudiante.  
      Esta vía de enseñanza contribuye a implementar un carácter científico al proceso 
de aprendizaje, a la vinculación entre la universidad y el desarrollo de la profesión, 
refuerza la actividad independiente del alumno y el carácter consciente y activo del 
proceso de enseñanza. Además, pone de relieve las contradicciones que existen entre los 
nuevos conocimientos y las habilidades que adquiere el alumno y las que ya posee, 
entre el nivel del contenido de los programas y las posibilidades reales de los 
estudiantes para su asimilación, entre los conocimientos teóricos y la capacidad para 
aplicarlos en la práctica, entre las explicaciones del profesor y su comprensión por los 
alumnos. 
¿De qué manera beneficia a los estudiantes esta estrategia? Este enfoque motiva 
al estudiante a aprender porque les permite seleccionar temas que les interesan y que 
son importantes para sus vidas (Katz & Chard, 1989). Adicionalmente, 20 años de 
investigación indican que el compromiso y la motivación posibilitan el alcance de 





Antes de diseñar la actividad es necesario reflexionar sobre las nuevas 
exigencias demandadas para el perfil profesional del arquitecto, de manera que se 
verifique que las competencias asignadas capacitarán al futuro graduado para 
desenvolverse en su campo de actuación profesional. El ámbito profesional del 
arquitecto ha sufrido en corto espacio de tiempo importantes cambios que mantienen 
ciertos grados de indefinición en el momento actual, entre los cuales consideramos los 
más definitorios para nuestro posterior análisis: 
- Las frecuencias de los cambios tecnológicos se han reducido y los materiales y 
sistemas constructivos quedan obsoletos en un corto plazo de tiempo. 
- El creciente desarrollo de la normativa y la complejidad de la misma. 
- La creciente demanda de la sociedad por productos de mayor calidad. 
- El aumento de las variables a tener en cuenta en el diseño y construcción de una 
edificación lo que crea la necesidad de especialización en determinados campos y 
conlleva la necesidad de trabajar en grupos interdisciplinares. 
 
1.3 Propósito.  
Este trabajo ha tenido como principal objetivo definir las directrices generales de 
una actividad docente basada en aprendizaje a través de la resolución de problemas 
vinculados al diseño arquitectónico. Por tanto, el objetivo central de la presente 
investigación será diseñar una actividad de aprendizaje basada en la resolución de un 
caso de manera que el alumno se enfrente a una posible realidad. Se establece como 
objetivo general el que el alumno adquiera los criterios, destrezas y habilidades 
necesarias que le permitan el análisis y diseño constructivo de la obra arquitectónica. A 
través de esta herramienta de aprendizaje se trabajará el temario de la asignatura 
enfrentando al alumno al diseño de soluciones que respondan a una determinada imagen 
formal, incidiendo en la definición conjunta de imagen arquitectónica y su construcción, 
fomentando una capacidad de análisis crítico en el alumno. 
Se pretende enfrentar al alumno al “hecho constructivo” con un rol activo y 
participativo durante todo su proceso de formación. La implantación de esta actividad 
perseguirá los siguientes objetivos generales: 
- Definición de los invariantes necesarios en la formación del arquitecto/a 





- Búsqueda de información y casos de estudio que mejor se adapten a este 
aprendizaje.  
- Diseño de un plan de trabajo que compagine el desarrollo del análisis del caso de 
estudio con la evaluación evitando solapamientos, sobrecargas en el alumnado y 
permita conocer si los objetivos se han alcanzado. 
También se establecen los siguientes objetivos parciales:  
- Adquirir la capacidad de análisis y crítica en el estudio de disposiciones 
constructivas tipo, distinguiendo los conceptos FUNCIÓN y MATERIAL y su 
aplicación a los diferentes subsistemas que componen una fachada, partición o 
revestimiento.  
- Conocer y adquirir destrezas en la aplicación de las exigencias normativas 
requeribles a un sistema de fachada, partición o revestimiento, de acuerdo al 
Código Técnico de la Edificación, actualmente en vigor, generando en el alumno 
un orden de magnitud y criterios de elección a partir del análisis de una solución 
concreta y que esto le permita determinar la validez de una disposición 
constructiva tipo para una casuística determinada. 
- Adquirir una metodología de trabajo que permita al alumno diseñar soluciones 
constructivas funcionales, ejecutables, mantenibles y que respondan a una 
imagen formal prevista, concienciando al alumno en necesidad de la definición 
conjunta de la imagen arquitectónica y su construcción. 
 
Tras la revisión y/o validación de las competencias asignadas a cada una de 
nuestras asignaturas, concluiremos con el diseño una actividad docente que cumpla las 
siguientes exigencias: 
- Aplicación de una metodología docente más eficaz para la consecución de las 
competencias específicas y genéricas comunes a todas las asignaturas. 
- Permitir la flexibilidad suficiente para, introduciendo matizaciones en su posterior 
desarrollo pormenorizado, permitir adaptar el instrumento docente de modo que se  
garantice la adquisición de aquellas competencias no comunes. 
     Las habilidades que se busca desarrollar mediante la EBP pueden agruparse en seis 
grupos generales:  
 Habilidades para la resolución de problemas (definidos y no definidos) 





 Habilidades metacognitivas, de autoconfianza y de autodirección 
 Habilidades de autoevaluación 
 Habilidades para el manejo del cambio 
 Habilidades de aprendizaje continuo  
Señalar que, cómo se ha indicado, el objetivo general de referencia será que el alumno 
adquiera las destrezas y habilidades necesarias para capacitar al alumno 
profesionalmente dentro del ámbito de la asignatura. Estas destrezas y habilidades se 
centrarán de manera prioritaria en desarrollar su CAPACIDAD ANALÍTICA por un 
lado, en la adquisición de una METODOLOGÍA DE TRABAJO por otro, y la 
FORMACIÓN DE CRITERIO por último, cara a la evaluación y elección de 
alternativas. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
La red la conforman ocho participantes, cuatro profesores (tres Profesores 
Asociados, un Profesor Titular de Universidad, un Profesor Ayudante y una 
investigadora)  de la Universidad de Alicante, dos profesores (un Profesor Ayudante y 
un Profesor Colaborador) de la Universidad Politécnica de Cartagena. 
Todos los participantes se vinculan con la docencia en asignaturas de 
construcción de la titulación oficial de Arquitectura. Señalar que en el grado de 
Arquitectura de la UA se imparte en el 3º curso dos asignaturas cuatrimestrales 
denominadas “Sistemas Constructivos Básicos” y “Sistemas Constructivos Avanzados” 
con una carga de trabajo de 6 ECTS respectivamente. En el plan de estudios del grado 
de Arquitectura de la UPCT se desarrolla una asignatura anual, equivalente a las 
anteriores, en el 3º curso denominada “Envolventes y Acabados” con 12 ECTS. En 
ambas titulaciones se plantea la incorporación de este tipo de instrumentos de 
aprendizaje en las guías docentes de las nuevas asignaturas.   
 
2.2. Materiales e Instrumentos  
Para la consecución de los objetivos planteados para las asignaturas del área se 
utilizan diferentes herramientas y técnicas docentes que intentan en todo momento la 
implicación del estudiante en su proceso formativo, fomentando su capacidad analítica, 





actividades y tareas docentes que inciden en diferentes aspectos y propiciando la 
adquisición de conocimientos y el adiestramiento en habilidades.               
Se establece un sistema donde se combinan la docencia directa (clases magistrales) y el 
proceso de aprendizaje activo del alumno. La finalidad de este método se estructura en 
tres niveles. En primer lugar, facilitar al estudiante la comprensión global de los 
distintos conocimientos que están de una u otra forma relacionados entre sí y que 
componen el contenido troncal de la asignatura.  
 En segundo, plantear problemas concretos para cuya resolución el alumno debe 
adquirir las competencias y conocimientos establecidos.  
 Y en último, establecer un aprendizaje centrado en el estudiante con un rol activo 
y participativo durante todo su proceso de formación. La participación activa del 
estudiante en el proceso del aprendizaje, implica el desarrollo de capacidades de 
razonamiento, de auto aprendizaje y de evaluación. El estudiante aprenderá de una 
forma diferente y con una evaluación que va más allá del propio examen, y que tendrá 
en cuenta su propio esfuerzo (trabajos, estudio, seminarios, trabajos en equipo, 
tutorías,…). Señalar que en todo caso, la tutorización de la enseñanza nos parece 
fundamental en el proceso del aprendizaje del alumno. 
La fórmula clásica de aportarle al alumno todo aquello que debe saber no es la adecuada 
hoy en día, debido el modelo de sociedad actual, cuya característica definitoria es el 
cambio. El alumno ha de recibir una información general básica sobre el temario que 
desarrolla la asignatura, pero resulta evidente que el hacerle llegar esta información 
únicamente mediante una exposición unilateral por parte del profesor, es un método 
insuficiente e ineficaz. Sería necesario hacer un fuerte resumen dada la disponibilidad 
de tiempo y lo amplio de la materia, y nunca dejaría de ser parcial. 
Por otro lado, lo cambiante del sector con su fuerte renovación por innovación, 
convertiría dicha información en caduca en un plazo de  tiempo relativamente corto en 
relación con las expectativas de vida profesional del alumno. Dejaría al futuro 
profesional en una situación de necesidad de búsqueda de nueva información, actividad 
que tendría que plantearse una vez acabada la carrera. 
Parece más lógico, dado que esa búsqueda y puesta al día, será un quehacer 
habitual del futuro arquitecto, que aprenda a realizarla en la universidad, con el rigor 
propio de la “academia”. Es por ello que la adquisición de conocimientos se plantea 





El profesor mediante la clase magistral, inicia al alumno en los conocimientos 
propios del temario, complementado con bibliografía y apuntes, y el alumno, mediante 
la resolución de problemas, adquirirá las destrezas y habilidades necesarias para 
completar dichos conocimientos. Evidentemente, esta segunda fase proporciona al 
alumno de un instrumento que, convenientemente personalizado le acompañara en su 
vida profesional. 
La clase magistral será utilizada por el profesor de manera prioritaria, para 
aclarar los conceptos esenciales de las materias del temario. Transmitirá la información 
necesaria e imprescindible en la que poderse apoyar para incidir con rotundidad sobre la 
esencia del tema que se considera, sobre esas ideas y conceptos que resultan clave 
tenerlos claros para poder asimilar y trabajar con la materia que se expone. 
Habrá que estar especialmente vigilante para no caer en la tentación de plantear las 
clases como meramente expositivas y con el sano animo de dar una visión completa de 
todo el ámbito de la materia. Se trata de exponer con la máxima claridad esos conceptos 
del tema o lección que resultan determinantes, y una vez expuesto, comentarlo y 
someterlo a debate para afianzar con fuerza en el alumno. 
Con el fin de apoyar al alumno y dirigirlo tendría que dársele bibliografía y 
apuntes sobre los conceptos que se exponen. Luego vendrá, en los casos que procedan, 
las practicas a apoyar esos conceptos expuestos. 
O sea, que la “teoría” debe entenderse como conceptos, y no como transmisión 
de información, si bien hay que dar unas pinceladas de cada tema para apoyar la 
exposición y debate de los conceptos. La actividad docente CONCEPTOS se impartirá 
mediante la fórmula docente de clase magistral si bien apoyando y procurando la 
intervención activa del alumno en una segunda parte de la clase, con formato de 
comentarios y debate. 
La consecuencia del objetivo de adquisición de conocimientos lo realizara el 
alumno fuera de las horas de clase trabajando la bibliografía y estudiando los apuntes, 
como tarea docente, apoyándose en la RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS dado su 
carácter de instrumento para conseguirlo. 
Como hemos visto, el objetivo de CAPACITACION PROFESIONAL se concreta en la 
CAPACIDAD ANALITICA por un lado, en la adquisición de una METODOLOGIA de 
TRABAJO por otro, y la FORMACION de CRITERIO por último, cara a la evaluación 





rigor metodológico que nos ayude a convertir el análisis en fuente de información 
inequívoca. 
La actividad docente RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS, comúnmente 
denominadas prácticas, encarga de ejemplificar los conceptos principales, trabajando 
tanto individualmente como en equipo, sometiendo soluciones y alternativas a 
argumentación y debate. Este formato de prácticas permite oír al alumno los caminos 
seguidos por sus compañeros en el análisis de la cuestión, al igual que su forma de 
argumentar sus conclusiones. Esto supone una fuerte formación en la capacidad de 
análisis al contemplar estas situaciones en sus iguales, amén de observar la gran 
diversidad de posibilidades que se plantean. 
Esta actividad docente supone un fuerte respaldo para la consecución de estos 
objetivos. Por último, se considera esencial que el alumno se inicie en el hecho 
constructivo, que se enfrente al trauma del papel en blanco, que descubra sus 
limitaciones y carencias, y las viva en carne propia, dado que este es el paso previo a 




2.3. Procedimientos  
El procedimiento se estructura en dos partes claramente diferenciadas con los siguientes 
contenidos:  
1º  parte: Argumentación teórica y exposición de las bases utilizadas como 
instrumentos de análisis. Los miembros de la Red reflexionaremos sobre la 
distribución de objetivos, la metodología docente, el plan de aprendizaje, los 
materiales de apoyo al alumno y el sistema de evaluación, tanto de los alumnos 
como del propio proceso docente 
2ª  parte: Planteamiento y aplicación de un plan de trabajo concreto que 
compagine el desarrollo de problemas con el régimen de evaluación continua. 
  
2.4. Plan de desarrollo de la actividad  
 
2.4.1  Metodología para desarrollo de la actividad  
Para la consecución de los objetivos señalados se plantea la implicación del estudiante 
en su proceso formativo, fomentando su capacidad analítica, crítica y creativa. Se 





y el proceso de aprendizaje activo del alumno.  
Los diferentes ejercicios se desarrollaran en sesiones eminentemente prácticas donde se 
utilizará una propuesta constructiva o una imagen formal concreta para un sistema de 
fachada, partición o revestimiento, como elemento base de análisis y discusión. El caso 
de estudio, normalmente, vendrá condicionado por una serie de requisitos con un fuerte 
contenido estético o prestacional que servirán como punto de partida para el diseño del 
elemento. 
Se plantea una metodología de trabajo que permita, mediante la identificación de 
exigencias y condicionantes concretos para un problema parcial, su extrapolación a un 
caso general y por tanto la adopción gradual por parte del alumno de destrezas y 
habilidades proyectuales. 
Por otro lado, se plantea un análisis eminentemente crítico de los resultados obtenidos, 
de la idoneidad de la solución planteadas y en torno a soluciones alternativas a la 
solución constructiva propuesta que mejore la respuesta a las exigencias normativas 
establecidas. 
Los contenidos de las Prácticas se estructuran por familias. 
 
P1 Conceptos básicos 
P2 Aplicación de normativa 
P3 Puntos singulares 
P4 Sistemas constructivos 
P5 Construcción de una imagen 
 
Se establecen los siguientes objetivos mediante el desarrollo de las prácticas englobadas 
dentro de la familia P1 Conceptos básicos: 
 
 Aprender a verbalizar y definir con precisión las diferentes funciones 
propias de una fachada, partición o revestimiento, identificando los diferentes 
subsistemas que lo componen y que existen ciertas disposiciones de elementos 
que funcionalmente son incoherentes o incompatibles.  
 Que el alumno sea capaz de distinguir entre material y función, haciendo 
hincapié en que diferentes materializaciones pueden responder a una misma 





 Determinar a partir del análisis funcional los aspectos INVARIANTES 
de los diferentes sistemas y los VARIABLES o intercambiables. 
 
Como metodología particular para los casos incluidos dentro de P1 Conceptos Básicos, 
señalar que se plantea un estudio gradual mediante propuestas con cierto grado de 
abstracción que permita al alumno realizar un análisis estrictamente funcional de los 
diferentes sistemas sin considerar ninguna incidencia de la materialidad de los 
componentes y/o de su posible condicionamiento constructivo. 
A su vez, se plantea al alumno la identificación de los niveles de exigencia que implica 
el hecho de envolver, proteger, y formalizar un espacio. Se analizarán por tanto aspectos 
térmicos, higrotérmicos, estabilidad, salubridad y estéticos. En ambos casos, el enfoque 
será eminentemente crítico y pretenden servir de base argumental para el análisis de 
problemáticas concretas.  
 
Se establecen los siguientes objetivos mediante el desarrollo de las prácticas englobadas 
dentro de la familia P2 Aplicación de Normativa: 
 Conocer y adquirir destrezas en la aplicación de las exigencias normativas 
requeribles a un sistema de fachada, partición o revestimiento, de acuerdo al 
CTE, generando en el alumno un orden de magnitud y criterios de elección a 
partir del análisis de una solución concreta y que esto le permitan determinar la 
validez de una disposición constructiva tipo para una casuística determinada. 
 Adquirir una metodología de cálculo analítico que le permita comprobar la 
validez, desde el punto de vista exigencial (térmico, higrotérmico,…), de una 
solución constructiva determinada, aprendiendo  a interpretar los resultados 
matemáticos obtenidos y establezca su vinculación con conceptos más generales. 
 Adquirir las destrezas y criterios necesarios para poder determinar la idoneidad e 
influencia en el comportamiento (térmico, higrotérmico,…) de variaciones sobre 
la solución constructiva planteada (cambio de materiales, cambio de disposición 
capas,…) 
 Concienciar al alumno de la “complejidad” del cumplimiento de ciertos aspectos 
del CTE y su influencia en la toma de decisiones sobre temas formales, 
debiendo estar dichos aspectos (especificaciones) en el seno de la gestación de 





resulta (muy) difícil y normalmente “daña” o “altera” las soluciones formales. 
 Analizar el significado de parámetros exigenciales con definiciones como 
SUFICIENTE, ACEPTABLE, etc e indagar en su cumplimiento, planteando 
como traducir estos parámetros a una escala métrica (numérica). 
Como metodología particular para los casos incluidos dentro de P2 Aplicación de 
normativa, señalar que se plantea un estudio particular para diferentes  elementos y bajo 
distintos aspectos exigenciales.  
 
Se establecen los siguientes objetivos mediante el desarrollo de las prácticas englobadas 
dentro de la familia P3 Puntos singulares: 
 Materialización y concreción de los diferentes subsistemas que componen una 
fachada mediante la definición de sus puntos singulares aplicando los conceptos 
básicos y normativos relacionados anteriormente, exigiendo especificaciones 
inequívocas. 
 Establecer bandas de elección, concretando todo lo necesario y dejando abiertos 
otros aspectos que nos permitan incluir ciertas tolerancias al proyecto. 
 Establecer una utilización multifuncional de diferentes materiales. 
 Comprobar cómo la definición de los diferentes puntos singulares de un sistema 
implica consecuencias de ejecución, mantenimiento y uso inicialmente no 
previstas.  
Como metodología particular para los casos incluidos dentro de P3 Puntos singulares, 
señalar que se plantea un estudio gradual de creciente complejidad. Las propuestas 
permitirán al alumno realizar un análisis en primer lugar  funcional, posteriormente 
material y por último constructivo. A su vez, se plantea al alumno la identificación de 
los niveles de exigencia que establece la normativa de aplicación. Se analizarán por 
tanto aspectos térmicos, higrotérmicos, estabilidad, salubridad y estéticos.  
 
Se establecen los siguientes objetivos mediante el desarrollo de las prácticas englobadas 
dentro de la familia P4 Sistemas Constructivos: 
 Aprender la idea de sistema constructivo como un conjunto de materiales con una 
cierta disposición que resuelve una situación constructiva con garantía. 
 Establecer las posibilidades de modificación, fijando una actitud prudente por 





 Concienciar del nivel de desarrollo, investigación del producto y garantía que 
ofrece el fabricante.  
Como metodología particular para los casos incluidos dentro de P4 Sistemas 
Constructivos, el enfoque será eminentemente crítico y pretenden servir de base 
argumental para el análisis de problemáticas concretas.  
 
Se establecen los siguientes objetivos mediante el desarrollo de las prácticas englobadas 
dentro de la familia P5 Construcción de una Imagen: 
 Plantear los problemas inherentes a la resolución constructiva de una 
arquitectura imaginada o una imagen arquitectónica construida. 
 Concienciar al alumno de la necesidad de definición conjunta de la imagen 
arquitectónica y su construcción, interiorizando que la propia resolución 
constructiva es fuente de riqueza plástica o formal. 
 Aprender a concebir de forma conjunta la formalidad y la materialidad de los 
diferentes elementos objeto de diseña, ya que hacerlo de forma independiente 
nos puede llevar al fracaso formal o funcional.  
Como metodología particular para los casos incluidos dentro de P5 Construcción de una 
imagen, señalar que se plantea un avance gradual en la adquisición de destrezas y 
habilidades proyectuales por lo que se establecen varios niveles o enfoques en los 
diferentes ejercicios.  
En todos ellos se trabajará sobre una imagen arquitectónica imaginada o construida, 
forzando la definición conjunta IMAGEN-CONSTRUCCIÓN En un primer nivel se 
presenta una imagen construida con una serie de condicionantes, tanto formales, 
materiales y constructivos, muy definidos, donde no tenga cabida la interpretación de 
los requisitos. En un segundo nivel seguimos con una imagen construida condicionada y 
muy definida, pero donde tiene cabida un mayor abanico de posibilidades ante una 
misma problemática. En un tercer nivel se presenta una serie de condicionantes 
formales sin imagen construida, siendo necesaria la elección, por parte del alumno de 
materiales y sistemas constructivos. 
 Conforme avance la exposición de contenidos que comprende el programa, los 
ejercicios abarcarán aspectos relativos al sistema fachada, partición, revestimiento o 





En todos los casos, se planteará un análisis eminentemente crítico de las diferentes 
posibilidades de diseño, justificando la idoneidad de las soluciones y la posibilidad de 
soluciones alternativas que mejores la respuesta a las exigencias establecidas.  
 
2.4.1  Desarrollo de la actividad  
De modo general, en el proceso de resolución de problemas, propio de la EBP, se 
contemplan una serie de etapas y tareas que el estudiante debe realizar:  
ETAPAS TAREAS 
1. Abordar la situación 
problemática 
1. Leyendo la información planteada. 
2. Clarificando el conocimiento previo pertinente a la situación 
3. Motivándose a continuar en la resolución del problema 
2. Definir el problema 
4. Comprendiendo el problema como se le ha planteado 
5. Analizando y clasificando la información en partes (objetivo o 
problema a resolver, contexto o situación, condiciones y criterios 
de solución) 
3. Explorar el problema 
6. Tratando de descubrir el problema real y las ideas principales 
7. Revalorando su comprensión de la situación 
8. Elaborando hipótesis sobre la misma 
4. Planear la solución 
9. Delimitando los subproblemas a resolver 
10. Estableciendo los pasos necesarios para hacerlo 
 
5. Llevar a cabo el plan 
11. De forma metódica y sistemática 
12. Aplicando el conocimiento previo y nuevo en la solución del 
problema 
 
6. Evaluar el proceso 
13. Retroalimentándose a sí mismo 
14. Valorando la solución, el proceso mismo y lo que se aprendió 
sobre resolver problemas 
 
El desarrollo de los diferentes ejercicios o prácticas se plantea en tres fases, una primera 
fase de exposición por parte del docente, una segunda fase de reflexión y desarrollo por 
parte del alumno y una tercera de exposición y discusión de las soluciones adoptadas. 
     El modelo de EBP organiza el proceso docente-educativo en cinco momentos (para 
resolver el problema): 
1. Presentación de problemas a resolver: el profesor presenta al grupo, cada 
semana, una situación que remite al estudiante a las diferentes áreas de 
conocimiento que se desean enfocar en el curso. Grupalmente, se establece una 
lista de temas relacionados con el caso presentado, de la cual se seleccionan tres 
tópicos y, a partir de ellos, se determinan los objetivos de aprendizaje (a manera 
de preguntas) que se desean lograr y que guiarán la recogida de información 





2. Exposición docente: después de una semana de presentado el caso, el maestro 
revisa los conceptos principales de los temas relacionados al mismo y a los 
objetivos definidos previamente. Utiliza diferentes apoyos didácticos con la 
finalidad de clarificar la estructura general del tema revisado y los conceptos de 
mayor complejidad.  
3. Sesión Tutorial: posterior a la exposición docente, un equipo de alumnos elabora 
(contando con la asesoría del maestro) una serie de cuestiones y/o casos sobre el 
tema revisado y los presenta al grupo para su discusión, buscando lograr un 
mejor aprendizaje del mismo. En esta fase, el docente evalúa tanto el trabajo del 
equipo que guía la sesión, como la calidad de la participación del resto del 
grupo.  
4. Confrontación de información: a la semana siguiente, algunos estudiantes 
presentan ante el grupo reportes de artículos de revistas y textos especializados 
sobre investigaciones recientes relacionadas al tema analizado (se recomienda 
enfatizar en los aportes científicos logrados en el entorno comunitario de la 
escuela). En esta etapa, el profesor se auxilia de un monitor -que dirige las 
sesiones de la actividad- y evalúa los reportes de los estudiantes. 
5. Evaluación: aunque se contempla una evaluación formativa a lo largo del curso 
y una coevaluación del trabajo realizado en las sesiones tutoriales, se realiza 
también una evaluación sumativa que recae en dos ensayos sobre temas 
revisados en el curso y un examen final de conocimiento. 
 
 
Cada fase incluyen los siguientes puntos: 
EXPOSICIÓN  
1 Exposición de objetivos. 
2 Exposición del caso a estudio.  
3 Exposición de las exigencias normativas y formales requeridas. 
 
DESARROLLO  
4 Tiempo de reflexión y desarrollo por parte del alumno, que permita la 
identificación de las exigencias formales y normativas que condicionan la resolución 





5 Intervenciones puntuales por parte del profesor que dirijan el desarrollo del 
ejercicio y cubran las carencias provocadas por fallos en la metodología proyectual, 
desconocimientos de materiales y procedimientos constructivos y características de los 
diferentes oficios intervinientes. 
 
DISCUSIÓN 
6 Exposición argumentada del análisis realizado y resultados obtenidos por el 
alumno. 
7 Valoración por parte de otros alumnos de la exposición argumentada. 
8 Debate y conclusiones sobre cada uno de los análisis expuestos. 
9 Resumen valorado de las combinaciones más significativas y planteamiento de 
propuestas alternativas. En algunos de los casos el profesor puede considerar 
conveniente plantear soluciones concretas como corrección global del ejercicio. 
 
Los enunciados y documentación necesaria para el desarrollo de cada uno de los 
ejercicios se adjuntarán en el Campus Virtual con una semana de antelación. La primera 
y tercera fase se llevará a cabo en el aula, y la segunda, dependiendo de la envergadura 
del ejercicio, podrá precisar de un tiempo de desarrollo fuera del aula. 
 
Los diferentes ejercicios o prácticas se realizarán en formato adjunto para tal efecto en 
el Campus Virtual. Se deberá cumplimentar convenientemente los datos señalados en la 
cabecera (datos del alumno, fecha de entrega, identificación ejercicio,…). En todo caso 
se exigirá el cumplimiento formal y documental. 
     Para el efectivo funcionamiento de las EBP, se requieren ciertas características por 
parte de los participantes del proceso docente. 
C 
DOCENTE ESTUDIANTE 
1. Mostrar preocupación por los estudiantes como 
personas 
2. Demostrar interés por el éxito de los estudiantes 
3. Incluir actividades que preparen al estudiante para 
el campo profesional 
4. Responsabilizar al estudiante de su proceso de 
aprendizaje 
5. Clarificar metas de aprendizaje 
6. Lograr la coherencia entre el proceso de evaluación 
y las metas de aprendizaje 
7. Incluir actividades que ayuden a los estudiantes a 
crear una estructura de conocimiento útil (poder 
recuperarlo y aplicarlo en las diferentes situaciones) 
10. Ser activo 
11. Trabajar cooperativamente 
12. Entender claramente la tarea y el 
tiempo necesario para realizarla 
13. Dedicarse diligentemente a la tarea 
14. Ser consciente de su propio estilo 
de aprendizaje para utilizarlo 
efectivamente 
15. Ser consciente de su propio estilo 
de aprendizaje para utilizarlo 
efectivamente 






8. Proporcionar retroalimentación inmediata 





1.2.6 Evaluación de la actividad  
Las entregas de los casos resueltos previstas a lo largo del curso serán objeto 
exposición y debate. Para ello se han programado unas Sesiones Críticas. Esta actividad 
docente tiene por objeto permitir a los alumnos de cada equipo exponer su fase de 
trabajo entregada y ser sometida a comentario y debate. Cualquier miembro del grupo, 
elegido al azar, durante las sesiones críticas será capaz de: 
- Hacer un resumen global de la documentación de su equipo 
- Responder a preguntas del profesor sobre las soluciones propuestas. 
- Defender las decisiones adoptadas sobre cualquier aspecto por el grupo y reflejadas 
en la actividad 
Los Campos de evaluación serian los siguientes: 
C.1 Concepción de la propuesta 
C.2 Viabilidad de la ejecución 
C.3 Durabilidad de la propuesta 
C.4 Facilidad de mantenimiento 
El campo se puede enfocar desde varios puntos de vista. 
a. Desde el punto de vista geométrico y espacial. 
Las soluciones constructivas proyectadas tienen que permitir el lógico y correcto 
montaje de las diferentes capas o elementos, garantizando la existencia de los espacios 
de maniobra necesarios para una correcta ejecución. Se preverá a su vez las tolerancias 
necesarias para hacer posible la puesta en obra de la solución. La no cuantificación de 
estos aspectos puede llegar a invalidar la propuesta. 
Si tiene en cuenta que las soluciones constructivas proyectadas tienen que ir 
montándose, añadiendo materiales, elementos, y que necesitaban de un espacio de 
maniobra que de no proveerse no es válida la propuesta. 
b. Desde el punto de vista de la cualificación del personal necesaria para ejecutar la 
propuesta. 
Se debe iniciar en el conocimiento de la realidad del sector, limitando la utilización de 
mano de obra especializada únicamente a aquellos casos donde sea necesario. 





Incrementar los costes de las propuestas por la utilización de materiales y técnicas 
determinadas, sin contraprestación evidente a nivel prestacional, no estará justificado. 
Ante varias posibilidades, el reto es encontrar la mejor solución posible al menor coste 
posible. 
También son objeto de evaluación aquellos aspectos que podríamos denominar como 
indicadores de la consecución de los objetivos de la asignatura. 
Los indicadores que se consideran para esta evaluación son los siguientes: 
I.1. Claridad conceptual 
I.2. Destreza metodológica 
I.3. Utilización experiencia cotidiana 
I.4. Mentalidad de permanencia 
I.5. Sencillez propositiva 
 
3. RESULTADOS  
3.1  Introducción. 
Dentro de la titulación de Arquitectura de la UA se ha llevado a cabo durante el curso 
2011-2012 la actividad docente objeto de esta memoria en una asignatura perteneciente 
al  plan de estudios de 1996 y que actualmente está siendo sustituido por el Grado en 
Arquitectura. 
La asignatura es Construcción II (15 ECTS): Perteneciente al 3º curso de la titulación y 
que tiene  como objetivo el Análisis, dimensionamiento, proyecto y ejecución de 
sistemas constructivos relacionados con las Fachadas y las particiones y  acabados 
interiores del edificio. 
El hecho de que la asignatura se curse en un nivel avanzado de la titulación ha marcado 
que se haga hincapié en el aspecto creativo dentro de las propuestas arquitectónicas, 
más en línea con el desarrollo teórico del trabajo objeto de esta memoria. 
Otro aspecto a tener en cuenta es el elevado número de alumnos matriculados en la 
asignatura que ha obligado a repartir la tutela de la actividad entre cuatro profesores a 
cada uno de los cuales de corresponden de 7 a 15 grupos, en función su dedicación 
docente. 
El hecho de que la realización de la actividad tenía un valor complementario a los 





obtener el aprobado por curso y no contase para el examen final ni para el resto de 
convocatorias ha influido determinantemente en el seguimiento de la misma. 
El distinto profesorado que ha impartido la asignatura y la importancia que cada uno le 
ha dado a la actividad dentro del global de la asignatura ha marcado 
extraordinariamente los resultados de seguimiento de los trabajos así como el número 
de alumnos que han realizado la misma hasta el final. 
Mientras algunos profesores han insistido en conveniencia de continuar el trabajo hasta 
final de curso, como una herramienta más de aprendizaje aunque no tuviera reflejo en la 
calificación final de asignatura, otros en cambio  no lo han recomendado detectándose 
un abandono muy importante de alumnos en el momento que perdían la posibilidad de 
aprobar por curso como consecuencia de no haber superado las pruebas teóricas 
obligatorias de la asignatura.  
 
3.3  Desarrollo de la actividad. 
En este punto vamos a analizar el seguimiento que ha tenido la actividad en sus distintas 
fases y cuál ha sido el nivel de seguimiento de la misma. Para ello distinguiremos dos 
grupos en función de los profesores que han insistido en la necesidad de realizar la 





- 1ª Entrega. Presentación e inicio. 














Esta entrega se realiza de 2 a 3 semanas después de la formación de los grupos. Se 
produce alguna baja por parte de alumnos que deciden no llevar la asignatura. 
 
-  2ª Entrega. Enfoque 
Grupo A: Grupo B:  
 
Esta entrega se produce justo al finalizar el primer cuatrimestre de clase y por tanto 
después de la convocatoria extraordinaria de Diciembre lo que trae consigo la 
reorganización de los grupos como consecuencia de los alumnos que han aprobado la 
asignatura en esta convocatoria. Se hace necesario integrar alumnos en grupos 






- 3ª Entrega. Desarrollo 
 


















Esta fase comprende el grueso de la 
actividad, se lleva a cabo justo 
después de realizar el un examen 
parcial que dejaba fuera de la 
posibilidad de aprobar por curso a los 
alumnos que no hubiesen obtenido 
una nota mínima en dicho examen. Se produce ya un importante incremento de los 
abandonos especialmente en los grupos de los profesores que no apuestan por la 
conveniencia de continuar el trabajo. Se genera una importante problemática al existir 
miembros en cada grupo que optan al aprobado por curso y otros que ya no tienen esa 
posibilidad. Se producen abandonos parciales que hay que resolver reenfocando los 
objetivos de la actividad. 
 
- 4ª Entrega. Concrección final. 
 
Grupo A: Grupo B:  
 
En esta fase, coincidente con el final del curso se ha producido un descenso de trabajos 
presentados similar en los dos grupos. Es consecuencia de la carga de trabajo normal en 
todo final de curso. Es interesante señalar que un número importante de los alumnos, 
sobre todo los pertenecientes al Grupo A, y a pesar de no contarles la actividad para la 
calificación de la asignatura, continuan con el trabajo hasta el final considerándolo una 
herramienta más con objeto de preparar los exámenes teórico-prácticos a realizar en las 


















- Resultados finales. Aprobados en la convocatoria de junio (porcentaje sobre 
trabajos presentados). 
Grupo A: Grupo B:  
 
Como se puede observar en estos gráficos, el nivel de aprobados en los trabajos al final 
presentados es casi del 100%, quedando apenas un par de casos en que ha sido necesario 
por parte de los alumnos el completar, más que corregir, dichos trabajos para poder 
obtener el visto bueno por parte de los profesores.  
 
4. CONCLUSIONES  
La actividad docente que proponemos se ha implantado en el presente curso 
académico como eje vertebrador de las asignaturas de construcción en la titulación de 
arquitectura impartidas por los miembros de la red. Se ha constituido como una 
herramienta fundamental que apoya nuestra docencia y garantiza la adquisición de un 
significativo número de competencias necesarias para capacitar a los alumnos en el 
desarrollo de su profesión.  
     En cuanto a los resultados obtenidos mediante el uso de la EBP, los estudiantes 
coinciden en los beneficios que tienen para ellos como estudiantes y futuros 
profesionistas. Creemos las nuevas demandas que el mercado exige a este tipo de 
profesionales nos obliga a plantear nuevos sistemas que permitan dar respuesta su 
formación académica mediante la adquisición de las competencias oportunas. El diseño 
de una actividad docente fundamentada en el aprendizaje cooperativo a partir del 
desarrollo de casos reales porque sitúa al alumno en un contexto bajo unas condiciones 
de trabajo equivalentes a las que serán su cotidianeidad en un futuro.  
Los resultados obtenidos muestran como el desarrollo de esta actividad capacita 













habilidades se han centrado de manera prioritaria en desarrollar su CAPACIDAD 
ANALÍTICA por un lado, en la adquisición de una METODOLOGÍA DE TRABAJO 
por otro, y la FORMACIÓN DE CRITERIO por último, cara a la evaluación y elección 
de alternativas. 
La investigación evidencia que existen prácticas que estimulan una mayor 
participación de los estudiantes. Estas prácticas implican dejar de lado la enseñanza 
meramente expositiva para enfocarse en un trabajo más complejo pero más 
enriquecedor. Utilizar un enfoque interdisciplinario en lugar de uno por área o 
asignatura y estimular el trabajo cooperativo (Anderman & Midgley, 1998; Lumsden, 
1994) se convierten en puntos necesarios.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Una de las principales dificultades encontradas ha sido el conseguir que los 
alumnos sigan participando en la realización de la actividad una vez que no tiene un 
reflejo directo con las calificaciones de la asignatura. Para el alumno es difícil de 
aceptar que el realizar la actividad objeto de este estudio va a mejorar su capacidad a la 
hora de enfrentarse a los exámenes teórico-prácticos obligatorios de la asignatura y que 
a su vez la oportunidad de corregir directamente con los profesores le puede facilitar la 
comprensión de muchos conocimientos prácticos indispensables para la correcta 
solución de los problemas planteados en la asignatura. Esto ocasiona el abandono 
temprano de la actividad por parte de un número importante de alumnos, lo que obliga a 
la redistribución de grupos y del contenido de cada una de la documentación a presentar 
en función del número de miembros que continúan en el grupo.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Se plantea como propuestas de mejora la introducción de protocolos de 
autoevaluación y valoración de los compañeros. Así mismo se hace necesario el que la 
actividad forme parte importante de la evaluación global de la asignatura en todas las 
convocatorias.       
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
La red manifiesta su intención de continuidad en el proyecto de investigación 





de aprendizaje dentro de nuestra unidad docente. Por otro lado, en el ámbito de la 
capacitación docente, consideramos que el desarrollo de talleres basados en la 
modalidad EBP para que, como parte del proceso de formación docente, los 
participantes vayan desarrollando las habilidades necesarias para trabajar este enfoque 
de aprendizaje con sus futuros estudiantes es de gran interés. 
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En este trabajo se han analizado las diferencias de género en tres motivaciones sociales fundamentales (poder, 
afiliación y logro) y su relación con el género en alumnado universitario. El género se ha considerado de dos 
formas diferentes, como sexo biológico y como autopercepción, en términos de masculinidad-feminidad, 
analizándose cuál de las dos variables está más relacionada con las diferentes motivaciones. Los resultados de 
los cuestionarios se han analizado en un grupo de discusión con el alumnado para concluir con las consiguientes 
implicaciones metodológicas para la docencia universitaria. 
 





1.1 Problema/cuestión.  
El objetivo es reflexionar sobre tres motivaciones sociales fundamentales (poder, 
afiliación y logro) y su relación con el género. La motivación como toda conducta 
humana es compleja y su estudio implica desglosar otras variables, en este trabajo se 
pretende estudiar el motivo de logro, de afiliación y de poder. El género se considerará 
de dos formas diferentes, como sexo biológico y como auto percepción en términos de 
masculinidad-feminidad. Para ello encuestaremos a alumnado universitario de 
diferentes titulaciones y sus respuestas servirán para organizar un grupo de discusión en 
el que nos interesa indagar en las opiniones de los estudiantes acerca del trabajo en 
grupo.  
1.2 Revisión de la literatura.  
En los últimos diez años se observa un creciente interés por identificar los 
factores asociados a la motivación y el éxito académico en los estudiantes de enseñanza 
superior (Castejón, Gilar y Pérez, 2006; Pintrich y Zusho, 2007). La mayoría de esos 
estudios gira en torno a los aspectos motivacionales relevantes para entender cómo los 
estudiantes se implican en las tareas académicas, o cómo es necesario un buen nivel de 
motivación para conseguir aprendizajes complejos. 
La investigación de Gámez y Marrero (2001, 2003), señala que el tipo de metas que más 
preocupan o interesan a los estudiantes durante su primer curso en la universidad se 
relacionan con temas afectivos, de poder y de logro. Los resultados de estos trabajos nos 
muestran cómo los estudiantes de los primeros cursos están interesados por superar 
problemas afectivos relacionados con las relaciones con los otros, al mismo tiempo que 
les interesan los logros, el prestigio y el poder que pueden obtener mediante sus 
estudios. 
Investigaciones desarrolladas por Gámez y Marrero (2003), con estudiantes de la carrera 
de psicología, exploraron el rol de las metas sociales como agentes motivadores al 
momento de elegir la carrera, para ello propusieron un instrumento basado en la 
taxonomía de Ford (1992) que indaga metas que implican asertividad, metas de 
integración en el grupo, y metas relacionadas con la tarea, y también incluyeron en su 
prueba metas y motivos asociados con el logro, la afiliación y el poder. 
Los estudiantes orientados al logro son aquellos que toman la elección como un modo 
de emprender su propio camino, superar un reto personal; dirigidos por la afiliación 
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tienden a ayudar a los demás, hacer nuevos amigos, a ser solidarios, mientras en los que 
prima el motivo de poder realizan su elección para influir en otras personas, acceder a 
posiciones dominantes.  
Por otro lado, y con respecto a la perspectiva de género, las primeras aproximaciones 
que fundamentan el estudio del género se hicieron a través de su operacionalización en 
los denominados rasgos de masculinidad y feminidad que caracteriza a los hombres 
como independientes, asertivos, activos, dominantes en el espacio público en detrimento 
de las mujeres que las describe desde la dependencia, la sensibilidad, el afecto, 
relegadas al ámbitoprivado/doméstico. Estos conceptos masculinidad/feminidad han ido 
evolucionando desde un modelo clásico unidimensional hasta los modelos 
multidimensionales. 
Los conceptos de masculinidad y feminidad no han estado exentos de controversia por 
las dificultades de condensar la complejidad de tales constructos en una única medida 
psicológica y por otro lado por la vinculación directa con el sexo biológico, así que ya 
desde 1978 Spencey Helmreich abandonan dichos conceptos por etiquetas más 
descriptivas como Instrumentalidad y Expresividad, reservando las etiquetas de 
Masculinidad y Feminidad para describir la identidad degénero, más global, al que cada 
persona se autoadscribe. 
La universalidad de patrones de algunos rasgos más comunes en un sexo o en otro, se 
hace evidente en investigaciones realizadas a través de las culturas, que muestran 
consistencia en cuanto a los atributos personales adscritos a cada sexo (Díaz-Loving, 
Díaz-Guerrero, Helmreich y Spence, 1981).  
En España, la mayoría de los estudios (Lameiras y Rodríguez, 2002, 2003; Lameiras et 
al., 2006) centrados en estudiantes, indican que los chicos y chicas presentan 
estereotipos de género y actitudes sexistas. Tal y como han demostrado diversos 
estudios (Bem, 1974; Spence y Helmreich, 1974; O´Connor et al., 1978; Spence, 1993; 
Spence y Hall, 1996; Lameiras et al., 2006) las mujeres se adscriben a rasgos más 
Expresivos y los hombres asumen rasgos más Instrumentales. Las  mujeres siguen 
mostrando un nivel de Expresividad superior al de los hombres, mientras que los 
hombres muestran mayor Instrumentalidad e Instrumentalidad-Expresividad. 
Barberá (1998) encontró que existen diferencias de género en relación al motivo de 
logro, así los hombres enfatizan en el reconocimiento público, y las mujeres valoran de 
forma intrínseca las cosas bien hechas o el reconocimiento externo de la utilidad social 
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de su esfuerzo. En cuanto a las emociones implicadas, las mujeres toman en 
consideración al elegir la carrera aquellas actividades que no signifiquen perder afectos, 
Valoran más los motivos de afiliación, que los logros se den en contextos afectivos 
compatibles con metas significativas para la vida de los demás; en los hombres hay 
búsqueda de poder. Sin embargo, Tomkiewicz y Bass, (1999) en sus estudios no 
encontraron diferencias significativas entre hombres y mujeres en relación al motivo de 
logro. 
Y por último, con respecto al trabajo en grupo, Karau y Williams (citado en Hogg y 
Vaughan, 2010) señalan –a partir de su metanálisis de 68 estudios sobre holgazanería 
social- que los dos factores clave para promover un mayor esfuerzo en los grupos son la 
importancia de la tarea y la importancia del grupo para el individuo. 
Aunque en general la investigación sobre el desempeño grupal ha aceptado que los 
grupos tienen un peor desempeño que los individuos, otras investigaciones destacan que 
existe un cambio del comportamiento de las personas en grupos más que un 
empeoramiento de la conducta, y que a las personas en las organizaciones les gusta 
trabajar en grupos y se encuentran satisfechas y motivadas. 
 
1.3 Propósito. 
El objetivo principal de este trabajo es explorar los motivos de logro, de 
afiliación y de poder, mostrar diferencias por género comparando muestras de 
estudiantes de diferentes titulaciones universitarias. 
Las tres motivaciones fundamentales sobre las que se trabajará son: 
- Motivación de logro: Interés por conseguir un estándar  de excelencia. Estos 
criterios de excelencia varían según los investigadores, pudiendo estar en la tarea 
(realizar las tareas con éxito), en el individuo (hacer las cosas cada vez mejor) o en la 
relación de uno con los demás (rendir mejor o más que los otros). Las preguntas a 
responder son: ¿Tienen hombres  y mujeres la misma motivación de logro? ¿Tienen los 
mismos criterios de excelencia? 
- Motivo de afiliación: Establecimiento, mantenimiento o recuperación de una 
relación afectiva con una o más personas. Se relaciona con el rechazo interpersonal, el 
miedo a la soledad y la necesidad de ser aceptado socialmente. 
- Motivo de poder: Necesidad de tener impacto, control o influencia sobre otra 
persona, un grupo o el mundo en general. Está relacionado con las conductas de 
2949 
 
liderazgo, búsqueda de puestos relevantes, carreras influyentes y acumulación de 
símbolos de prestigio.   
Con respecto al Trabajo en Grupo queremos investigar: la actitud general del alumnado 
hacia el trabajo en grupo, la percepción de existencia de holgazanería social, el esfuerzo 
personal en el trabajo en grupo frente al individual, las características de los grupos de 
trabajo académico (grupo con el que trabajan habitualmente, o grupo puntual) y las 
características de la tareaa la que se enfrentan. 
 
2. METODOLOGÍA 
La investigación se llevó a cabo mediante metodología cuantitativa y cualitativa, que 
serán descritas de forma diferenciada a continuación. 
Estudio cuantitativo 
2. 1. Descripción del contexto y de los participantes 
Se pasó un cuestionario a 137 estudiantes universitarios, principalmente de la 
Universidad de Alicante, durante el segundo cuatrimestre del curso 2011-2012. La 
distribución por sexo se presenta en el gráfico 1. La edad media de los participantes es 
de 21,76 años, con una desviación típica de 3,98, y una moda de 19.  







































Tal como se observa en el gráfico 2 y gráfico 3, la mayor parte de los participantes 
pertenecen a las titulaciones de Sociología y Trabajo Social y están en el segundo y 
tercer año de carrera.  


























2.2. Materiales e Instrumentos 
El cuestionario utilizado se tomó del trabajo de Gámez, E., Díaz, J. M., León, I. 
y Marrero, H. (2000): Motivación social y motivación de género. El cuestionario incluía 
una escala sobre motivaciones (logro, afiliación, poder) y una escala de auto-percepción 
en términos de instrumentalidad-expresividad.  
- Adaptación del cuestionario MOPI para estudiar los Motivos Interpersonales de 
losestudiantes del primer curso de universidad (Gámez y Marrero, 2001; 2003). Lo 
forman 18 ítems tipo Likert, con una escala del 1 al 5. Las metas de los estudiantes se 
agrupan en tres grandes categorías: las relacionadas con la superación de problemas 
personales y la preocupación por las relaciones; las metas de logro, y, por último, las 
metas de poder. 
- Cuestionario de Atributos Personales (PAQ), (Spence et al., 1974), en la versión 
española de Vergara y Páez (1993). Con este cuestionario se pretende medir la 
autoadscripción que hace el sujeto de rasgos asertivos-instrumentales así como de 
rasgos expresivos-interpersonales. Se ha transformado la escala devaloración de 1 a 7 en 
vez de 1 a 5 del original. El PAQ está compuesto por tres escalas: 1. Escala de 
Instrumentalidad 2. Escala de Instrumentalidad-Expresividad 3. Escala de Expresividad. 
2.3. Procedimiento 
El cuestionario fue cumplimentado en clase tanto en Trabajo Social como en 
Sociología, después de explicar a los estudiantes que se trataba de una investigación en 
docencia y solicitar su participación. También se pidió la cumplimentación del 
cuestionario mediante las redes sociales y el contacto personal con otros estudiantes 
vinculados a los miembros del equipo de investigación.  
Estudio cualitativo 
Se realizó un grupo de discusión sobre el trabajo en grupo en la universidad. 
Participaron en él ocho estudiantes, cuatro de Trabajo Social y cuatro de Sociología, 
equilibrados en cuanto a la variable sexo, y las dos estudiantes miembros del grupo de 
investigación como facilitadoras del mismo. El grupo de discusión se llevó a cabo en 
una de las salas del Edificio de Ciencias Sociales de la Universidad de Alicante durante 
una mañana del segundo cuatrimestre del curso, finalizadas las vacaciones de Semana 
Santa.  El grupo de discusión fue grabado con una grabadora digital para facilitar su 
posterior análisis.  
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Los participantes fueron seleccionados por la profesora en el caso de los alumnos de 
Trabajo Social, y por las estudiantes miembros de la Red de investigación en docencia, 
en el caso de los de Sociología. En ambos casos el criterio de selección de los 
participantes fue que estuvieran implicados y comprometidos con sus estudios 
universitarios.  
Se había establecido un guión general para el grupo de discusión con preguntas abiertas 
muy generales. Las facilitadoras introdujeron el tema del trabajo en grupo usando las 
respuestas obtenidas a los ítems 12 y 14 del cuestionario (“Me gusta participar en 
actividades de grupo” y “Me hace poca ilusión ser el coordinador o director de un grupo 
de trabajo”) y vinculándolas con el trabajo en grupo en la Universidad, preguntándoles a 
los participantes si les gusta el trabajo en grupo y cómo se sienten trabajando en grupo. 
El guión incluía también las siguientes cuestiones: Qué cosas facilitan y cuales 
perjudican el trabajo en grupo (Personales y del Contexto; ¿Observan diferencias a la 
hora de trabajar con compañeros de un sexo o del otro? ).  
 
3.RESULTADOS  
3.1. Resultados del estudio cuantitativo 
Contraste de puntuaciones en motivos socialesen función del sexo 
Las medias y desviaciones típicas de las respuestas de los estudiantes en las distintas 
subescalas de la Escala de Motivación aparecen en la tabla 1. 
 





LOGRO Hombre 44 3.39 .41 
Mujer 87 3.39 .39 
AFILIACION Hombre 44 3.55 .57 
Mujer 87 3.83 .47 
PODER Hombre 44 3.20 .46 
Mujer 87 3.27 .41 
1 = muy de acuerdo 5 = muy de acuerdo 
 
Aunque los estudiantes de ambos sexos presentan puntuaciones por encima de la media 
en los tres tipos de motivos estudiados, hay que destacar la diferencia significativa entre 
sexos en la puntuación de la subescala de afiliación, de tal forma que eran las chicaslas 
que mostraban más interés por establecer y mantener relaciones con otras personas 
(F1,129 = 8.78; p = .004).  
2953 
 
Contraste de puntuaciones en motivos sociales en función de la autopercepción 
instrumentalidad-expresividad 
Se compararon las puntuaciones en los distintos motivos sociales en función de la 
autopercepción de masculinidad-feminidad, evaluada en términos de feminidad como 
alta expresividad y masculinidad como alta instrumentalidad. Así, se dividió la muestra 
en función de las puntuaciones obtenidas en la escala de autopercepción en altos o bajos 
en expresividad o instrumentalidad según obtuviesen puntuaciones mayores o menores 
a 5 respectivamente. Como aparece en la tabla 2, aproximadamente el 80% de los 
estudiantes con valores altos en expresividad eran chicas. Por el contrario, algo más del 
25% de las chicas presentaron valores altos en instrumentalidad (ver tabla 3). 
 






 Chicos N 19 25 44 
%  43.2% 56.8% 100% 
Chicas N 16 71 87 
%  18.4% 81.6% 100% 
Total N 35 96 131 
%  26.7% 73.3% 100% 
 
 






 Chicos N 28 16 44 
%  63.6% 36.4% 100% 
Chicas N 64 23 87 
%  73.6% 26.4% 100% 
Total N 92 39 131 
%  70.2% 29.8% 100% 
 
Al comparar las puntuaciones en las subescalas de motivos sociales en función de los 
valores en expresividad (ver tabla 4) únicamente aparecen diferencias significativas en 
la subescala de afiliación de tal forma que los estudiantes del grupo “alta expresividad” 
presentan valores más altos  (F1,135 = 10.56; p = .001).  
 












99 3.39 .42 
AFILIACION Baja 
expresividad 
38 3.50 .55 
Alta 
expresividad 
99 3.82 .49 
PODER Baja 
expresividad 
38 3.16 .40 
Alta 
expresividad 
99 3.26 .44 
 
Respecto a la comparación de puntuaciones en motivos sociales en función de los 
valores en instrumentalidad aparecen diferencias significativas tanto en la motivación de 
logro (F1,135 = 7.31; p = .008) como en la de poder (F1,135 = 4.54; p = .035). Así, los 
estudiantes altos en instrumentalidad presentan puntuaciones más altas en ambas 
subescalas (ver tabla 5).    
 







96 3.33 .39 
Alta 
instrumentalidad 
41 3.53 .40 
AFILIACION Baja 
instrumentalidad 
96 3.76 .48 
Alta 
instrumentalidad 
41 3.66 .62 
PODER Baja 
instrumentalidad 
96 3.18 .42 
Alta 
instrumentalidad 
41 3.35 .41 
 
3.2. Resultados del estudio cualitativo 
OPINIÓN GENERAL 
¿Os gusta el trabajo en grupo? Cómo os sentís?  
Al inicio del grupo de discusión: 
Depende, según el trabajo que haya que hacer, según la propuesta que se haga 
(importancia de la tarea), y según los miembros del grupo (composición del equipo) 
Al finalizar el grupo de discusión: Nos gusta trabajar en equipo? 





FACTORES QUE INFLUYEN EN QUE SE TRABAJE BIEN EN GRUPO, O QUE 
EL TRABAJO  EN GRUPO SEA MÁS ENRIQUECEDOR, más provechoso 
Factores personales Factores contextuales 
- Interés de la tarea, del trabajo 
concreto a realizar:  
“Cualquier trabajo, si te gusta, lo 
vas a hacer…” 
“Lo que más te motiva de un 
trabajo es el INTERÉS DEL 
TEMA, si te gusta un tema, te da 
igual hacerlo solo, acompañado…” 
 
- La responsabilidad con el grupo 
(presión del grupo) hace que 
algunas personas se esfuercen más 
en los trabajos en grupo que en los 
individuales 
- Que el profesor/a forme los grupos 
a
 
Se reconocen las ventajas de 
trabajar en grupos “fijos” y 
elegidos por ellos mismos, pero se 
señala en general que prefieren 
que el profesor forme los grupo y 
“variar” de grupo, ya que ello les 
aporta otras ventajas 
- Importancia del seguimiento por 
parte del profesor/a 
- Necesidad de feed-back: que los 
trabajos entregados sean 
“devueltos” por el profesor/a con 
unas indicaciones sobre si está 
bien o mal,  
- Coordinador del grupo que 




- Más cómodo a veces, Te facilita el 
trabajo, al repartirlo es mucho 
menos la parte que te toca 
 
- Se aportan más ideas, más 
creatividad, más aportaciones; más 
perspectivas, más puntos de vista 
 
- Te permite aprender a relacionarte 
mejor con los demás, a tener más 
capacidad de aguante, de respetar 
al otro de escucharlo, a ceder, a 
prepararte para luego, porque en el 
trabajo vas a tener que trabajar con 
otros 
 
- Se aprende más con los trabajos, 
con las prácticas que con un 
examen.  
“Yo personalmente aprendo más 
HOLGAZANERÍA SOCIAL  
- A veces es uno sólo el que se lleva 
la carga 
Hasta que una persona no organiza 
y dirige todo, no se hace nada 
Algunos miembros del grupo no 
hacen nada, no hacen su parte 
ES DÍFICIL VER EN 
TRABAJOS GRUPALES EL 
TIEMPO DEDICADO POR EL 
ALUMNO A SU REALIZACIÓN 
Los medios que ponen los 
profesores para evitar este 
inconveniente (entrega de 
documento con las tareas que ha 
hecho cada miembro del grupo, 
por ejemplo):  
NO SE DICE LA VERDAD, se 
suele cubrir a todo el grupo 
Solo en casos extremos se le dice 
al profesor que alguien no ha 
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haciendo trabajos que estudiando. 
Quieras o no, las prácticas te hacen 
leer.” 
“El examen realmente valora la 
memoria, no lo que aprendes” 
trabajado, la mayoría de las veces 
se callan 
PROBLEMAS DE RECONOCIMIENTO 
DEL TRABAJO ENTRE LOS 
MIEMBROS DEL GRUPO 
- A veces sucede también que 
algunas personas del grupo no 
valoran el trabajo de otras,  no le 
dan importancia al trabajo que ha 
hecho otra persona y se ocupan de 
que los demás no vean ese trabajo 
- Otras personas que hacen poco que 
pero lo poco que hace lo dice a 
todo el mundo par q se entere bien, 
y si puede quitarle a los demás 
algo de mérito… 
POSTERGAR LA REALIZACIÓN DEL 
TRABAJO 
- Se comienza diciendo “vamos a 
empezar ya a trabajar”, pero luego 
no se empieza en seguida, si no 
que pasadas unas semanas se 
comienza a trabajar… 
FACILITADORES FACTORES QUE DIFICULTAN EL 
TRABAJO EN GRUPO o que resultan 
DESMOTIVADORES 
- Las REDES SOCIALES facilitan 
mucho la realización de trabajos 
en grupo (facebook, googledocs, 
skype, correo electrónico; las 
herramientas del campus virtual 
dicen que las utilizan menos para 
el trabajo en grupo, bien porque no 
son tan fluidas bien porque no 
saben utilizarlas” 
“si no tuviéramos redes sociales 
- DESPROPORCIÓN ENTRE EL 
TRABAJO QUE IMPLICAN LAS 
PRÁCTICAS O TRABAJOS  Y 
EL PESO DE LA NOTA DE 
ESTOS TRABAJOS O 
PRÁCTICAS EN LA NOTA 




- SOLAPAMIENTO DE 
TRABAJOS DE DISTINTAS 
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sería muy complicado, por la 
distancia (uno es de un pueblo, 
otro es de otro…)” 






¿Preferís elegir vosotros los compañeros 
con los que trabajar o que el profesor 
forme los grupos? 
En general todos piensan que prefieren 
que el profesor /a forme los grupos, ya 
que  
- Si no siempre se juntan los mismos 
- si te encierran en los mismos no 
interactúas con el resto 
- descubres otras personas, otras 
maneras de funcionar… 
- si te pones siempre con los mismos 
las ideas van a ser siempre las 
mismas, los puntos de vista los 
acabas conociendo todos, no sales 
de ese círculo, de la otra forma 
conoces distintos puntos de vista 
- la dinámica del trabajo va a ser 
siempre la misma, van a seguir 
siempre los mismos roles: el 
coordinador siempre el mismo, el 
crítico, el negativo… siempre será 
el mismo sin embargo, en grupos 
que ya conoces puedes sacarle más 
partido, porque como ya lo 
conoces sabes por dónde tienes 
que ir para sacar las cosas, hay 
intereses comunes… 
Se señala también que en el ámbito 
laboral no eliges tu a tus compañeros, 
y que “debemos aprender a trabajar 
b
 
¿El coordinador del grupo debería 
designarlo el profesor? 
-   
¿Debería ser voluntario el ser 
coordinador de un grupo o acordado o 
pactado por el grupo? 
- Lo que pasa es que siempre sería la 
misma persona el coordinador 
- Lo de hablarlo en grupo lo veo 
más complicado, acabaría siendo 
siempre el mismo el coordinador 
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DESPROPORCIÓN ENTRE EL 
TRABAJO QUE IMPLICAN LAS 
PRÁCTICAS O TRABAJOS  Y EL 
PESO DE LA NOTA DE ESTOS 
TRABAJOS O PRÁCTICAS EN LA 
NOTA FINAL DE LA ASIGNATURA:   
“Vemos que hay gente que pasa de 
todo (respecto a las prácticas), 
pero luego sacan buena nota en el 
examen…” 
“Unos hacen los trabajos y no 
tienen tiempo para estudiar, y 
obtienen una nota pésima, y otros 
–que no han hecho los trabajos 
prácticos- sacan buena nota en el 
examen…” 
Resulta DESMOTIVADOR  
“Si viéramos que es una cosa que 
se valora mucho (se refiere a los 
trabajos o prácticas) hasta lo 
veríamos bien (que hubiera tantos 
trabajos, estaban hablando de la 
cantidad de trabajos que han de 
hacer, de si les parecían 
excesivos), pero vemos que son 
muchos trabajos… pierdes tiempo 
haciendo trabajos y luego lo único 
que valoran es el examen” 
“A veces dicen que el 50% de la 
nota son las prácticas y el otro 
50% la teoría, pero al final es el 
85% la teoría y el resto las 
prácticas..” 
“En la asignatura CCC, por 
ejemplo, las prácticas no valen 




SOLAPAMIENTO DE TRABAJOS DE 
DISTINTAS ASIGNATURAS, FALTA 
DE COORDINACIÓN 
Hablan de que los profesores deberían 
coordinarse para la entrega de trabajos 
“Nos están poniendo, en grado, 
como si fuese el instituto, trabajo 
diario, entrega de prácticas… pero 
lo bueno del instituto era que los 
profesores se juntaban y 
coordinaban el trabajo. Aquí no.” 
“El trabajo en equipo solamente 
para nosotros…” 
“¿Si no se reúnen cómo tienen idea 
del trabajo global?” 
“A veces ha ocurrido que en una 
semana tienes que entregar 
muchos trabajos y en otras nada” 
“A mí me pasa que tengo más 
exámenes parciales que oficiales; 
te juntas en una semana con 
exámenes y trabajos y a lo mejor 
hay semanas que las tienes libres y 
dices: “¿y todo lo que hice la 
semana pasada no lo pueden 
dividir con ésta?” 
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DIFERENCIAS DE GÉNERO EN EL TRABAJO EN GRUPO 
NO OBSERVAN DIFERENCIAS AL TRABAJAR CON COMPAÑEROS EN 
FUNCIÓN DE SU GÉNERO 
- “Yo creo que si una persona es vaga, es vaga, sea chico o chica” 
- “creo que da igual” 
- “Hay chicos líderes y chicas líderes, chicos vagos y chicas vagas, chicos 
“escaqueadores” y chicas “escaqueadoras”… 
En clase a veces si que se agrupan por sexos, chicos/chicas; pocos son los que 
trabajan en grupos mixtos. 
Otros comentarios importantes: 
- NO VEMOS MUY BIEN PARA QUÉ SIRVEN LAS PRÁCTICAS, no le 
vemos la finalidad concreta. 
- IMPORTANCIA DE CONECTAR CON EL PROFESOR, CON CÓMO 
EXPLICA, PARA LLEVAR BIEN UNA ASIGNATURA 
“Si te lo explican bien y el profesor conecta con los alumnos…” 
“La manera de explicar facilita mucho la asignatura: si pone ejemplos, si lo 
hace fácil…” 
- SE PIDE A LOS PROFESORES MÁS FLEXIBILIDAD 
Existe la percepción de que no tienen en cuenta situaciones importantes 
(circunstancias) de los alumnos 
“Tenía que entregar un trabajo y falleció un familiar, y le mandé un correo al 
profesor para decirle que no podía ir a entregar un trabajo en mano, y me 
contestó que ni lo presentara… 
- SE PIDE A LOS PROFESORES QUE TENGAN EN CUENTA TODO EL 
TRABAJO QUE HAS HECHO DURANTE EL CURSO, que no vean sólo lo 
que escribes en un papel. 
Facilitadora: ¿Hay alguna manera en que se pueda realmente seguir cuántas 
horas se dedican en casa a la asignatura? 
“yo creo que esas cosas se ven, la motivación que tienen los alumnos, las 
actitudes que tienen en clase…  
“en trabajo individual se ve, en grupales no 
“hacer un seguimiento de evaluación; por ejemplo, en psicología muy a diario 
el profesor te planta las notas de las prácticas que has hecho en casa o en clase, 
tu las ves siempre, lo que tienes, lo que te falta” 
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“Aunque en el plan Bolonia se supone que se hace un seguimiento, realmente 




En general a los alumnos les gusta el trabajo en equipo pues creen que se cuenta 
con ventajas como una mayor creatividad en las ideas así como diferentes puntos de 
vista y perspectivas. También están de acuerdo en que se aprende a relacionarse mejor 
con personas de todo tipo y que esto les ayudará en el futuro trabajo.  
Por otro lado, sin embargo, señalan que casi siempre hay algún miembro del 
grupo que en cierto modo se beneficia del trabajo de los demás integrantes del grupo y 
que esto no es visible a los ojos del profesor, pues normalmente se cubre a estas 
personas al no ser que se den casos extremos.  
Los alumnos prefieren trabajar en grupos con compañeros diferentes cada vez, 
afirman que así se descubren cualidades en compañeros que de otro modo pasarían 
desapercibidas. Aunque también reconocen las ventajas de tener un grupo formado (con 
las mismas personas siempre) como es tener intereses temáticos compartidos así como  
el complementarse y el sacar más partido a cada integrante sabiendo las cualidades de 
cada uno.  
Los alumnos creen que es muy positivo que se les facilite un guión base para 
poder desarrollar el trabajo en grupo, aunque señalan que es importante la flexibilidad 
del mismo al menos en ciertas asignaturas (las menos técnicas). Del mismo modo 
opinan que es primordial la formación en técnicas de trabajo en grupo y desarrollo de 
prácticas. Así mismo creen que el un seguimiento continuo por parte del docente de las 
prácticas y trabajos en grupo ayuda en gran medida a elaborar trabajos de forma más 
sencilla y se obtienen mejores resultados.  
Por otra parte afirman que la motivación al trabajar en grupo aumenta si el alumno 
siente interés por el tema así como vocación por su carrera. Apuntan que cuando se 
trabaja en equipo se busca más el éxito del grupo que el personal, pues la 
responsabilidad individual como integrante del conjunto aumenta en vistas a la buena 
consecución del resultado final del proyecto grupal. 
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Es importante señalar el uso que hacen los estudiantes de las redes sociales y 
comunicación online (facebook, mail, skype, googledocs, dropbox, etc.) para realizar 
los trabajos en grupo una vez decidida la función de cada integrante. Utilizan estos 
medios para contrastar opiniones acerca de los trabajos así como citarse para las 
reuniones del grupo, que en ocasiones, estas citas, también son online vía skype, por 
ejemplo. Afirman que estos medios les ayudan a salvar distancias y a ahorrar tiempo.  
Los alumnos no encuentran diferencias significativas al trabajar con mujeres u 
hombres, afirman que no han encontrado funciones específicas que se repitan 
dependiendo del sexo. Aunque si observan que a veces los grupos se forman por sexos, 
pero no siempre es así. 
Los estudiantes insisten en la importancia de que no se solapen los trabajos 
grupales durante el curso académico, pues esto conlleva diversas dificultades en la 
consecución de dichos trabajos así como en la calidad de los mismos. Creen que para 
que esto no suceda es necesaria una planificación a comienzo de curso entre los 
docentes de las diferentes asignaturas, en cuanto a la asignación de fechas de entrega de 
las diferentes prácticas.  
En definitiva los alumnos han recalcado la relevancia de la necesidad de un guión 
flexible y de técnicas de trabajo en grupo, el seguimiento directo y continuo por parte 
del docente de estos trabajos. Han afirmado la positividad de variar de compañeros de 
equipo para enriquecer los resultados finales de los diferentes proyectos así como su 
formación personal. Han señalado el uso recurrente de las redes sociales y la 
comunicación online como método de trabajo en equipo. Creen que es precisa una 
planificación por parte de los profesores y profesoras para evitar el solapamiento de los 
trabajos grupales en la medida de lo posible, pues perjudica a los resultados finales. Los 
estudiantes no han encontrado diferencias significativas entre sexos a la hora de trabajar 
en equipo. Opinan que, en general,  el trabajo en equipo motiva a proporcionar lo mejor 
de cada uno.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
En el proceso de implementación del proyecto las dificultades encontradas  han 
residido en la dificultad de encontrar para todos los miembros del equipo tiempos 
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comunes en los que realizar las reuniones de trabajo, dada la confluencia de horarios de 
las obligaciones docentes y discentes de los integrantes de la Red.  
Esta dificultad se ha solventado en la mayor parte de las ocasiones utilizando las 
nuevas tecnologías y las redes sociales para mantener el contacto virtual y compartir 
materiales de trabajo. No obstante éstas no sustituyen al cien por cien la riqueza de la 
interacción que supone una reunión de trabajo presencial. 
La dificultad más importante, aunque puntual, con la que nos encontramos fue 
conseguir que los alumnos aceptaran participar en el grupo de discusión y para ello 
encontraran un tiempo en el que todos pudieran realizarlo puesto que pertenecían a 
diferentes cursos y titulaciones. Finalmente y gracias a la participación en la Red de las 
estudiantes, se pudo realizar y llevar a cabo con éxito, y sobretodo extraer de esa técnica 
una cantidad de información desde la perspectiva del alumnado muy valiosa. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Básicamente la propuesta de mejora en relación a las dificultades encontradas 
iría en la línea de crear o favorecer espacios y tiempos de coordinación entre el 
profesorado de la misma titulación o de curso, más allá de las Comisiones de Grado, 
donde se realizara una labor más específica de coordinación y trabajo colaborativo 
docente.  
Por otro lado para nosotros ha supuesto una mejora sustancial en el trabajo de 
investigación con respecto a la docencia universitaria que desarrollamos, conocer la 
perspectiva del alumnado desde una visión cualitativa a través del Grupo de discusión. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los miembros de la Red manifiestan su intención de continuidad en el proyecto 
de investigación para futuras ediciones del Programa Redes, ya que vemos la necesidad 
de seguir trabajando colaborativamente entre los docentes y los estudiantes para mejorar 
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En el marco de los requerimiento docentes aparejados al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), 
donde el papel del profesor que explica con más o menos detalle los contenidos teóricos del programa 
pierde terreno, en pro de una mayor protagonismo de los estudiantes en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, se enmarca esta “Red de docencia basada en el caso en materia de Seguridad Social” la cual, 
como su propio nombre indica, consiste en estudiar la materia de Seguridad Social a través de la 
resolución de supuestos prácticos. En orden a garantizar los objetivos de la red, se facilita al estudiante el 
conocimiento teórico imprescindible de la materia mediante la puesta a disposición de aquél de un 
temario completo, claro y conciso, específicamente diseñado para ello, evitando así las explicaciones 
pormenorizadas del profesor, cuyo papel se circunscribe a la resolución de dudas, explicación de 
cuestiones complejas y, sobre todo, orientación y puesta en común de la resolución de casos prácticos. 
 





El Derecho, en general, y la Seguridad Social, en particular, constituyen campos 
del saber en los que la resolución de problemas prácticos resulta de vital importancia. 
Siendo ello así, sin embargo, el modo de abordar tradicionalmente la enseñanza del 
derecho positivo ha sido eminentemente teórico, mediante un modelo articulado casi 
exclusivamente a partir de la explicación más o menos prolija por parte del profesor de 
los contenidos teóricos del programa y en el cual el alumno adopta un papel 
eminentemente pasivo, como mero receptor de esa información, que posteriormente ha 
de ser capaz de reproducir en un examen sobre los conocimientos teóricos 
aprehendidos.  
Esta disfunción o problema –la fractura existente entre el carácter esencialmente 
práctico del Derecho y su abordaje eminentemente teórico- es lo que se pretende superar 
en relación con la materia jurídica de Seguridad Social. Lo que además está en 
consonancia con los objetivos marcados por el EEES. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
En orden a articular un proceso de enseñanza-aprendizaje de la Seguridad Social 
basado en el caso, ha sido necesario revisar la bibliografía existente sobre tres 
cuestiones nucleares, en consonancia con el propósito de la red, enunciado con más 
detalle en el siguiente apartado introductorio 1.3. En primer lugar, se han revisado los 
manuales en los que se aborda de manera más o menos completa la Seguridad Social 
española. En segundo lugar, los materiales relacionados con la resolución de problemas 
de Seguridad Social, entre los que destacan las recopilaciones de casos prácticos y las 
sentencias. Y, por último, y en tercer lugar,  la bibliografía vertida en los últimos años 
sobre el conocido “proceso de  Bolonia”, sus requerimientos en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, en general, y sobre todo, en el ámbito del Derecho, en 
particular. 
En relación con las dos primeras cuestiones –manuales de la disciplina y 
materiales sobre casos prácticos- la bibliografía analizada ha sido exclusivamente la 
española, lo que se explica en el hecho de que el objeto de estudio de la materia de 
Seguridad Social que se imparte en los distintos Grados que la contemplan se 
circunscribe al régimen jurídico español. Por el contrario, la selección de bibliografía 




La red se propone articular un proceso de enseñanza-aprendizaje de la materia de 
Seguridad Social basado en la resolución de problemas, en consonancia con los 
requerimientos del EEES y con la propia esencia del Derecho, en general, y de esta 
disciplina jurídica que es la Seguridad Social, en particular. 
En orden a la consecución de este objetivo se hace necesario superar el papel 
tradicional del profesor, centrado en la transmisión teórica de los conocimientos,  
facilitando que sea el propio estudiante quien aprenda por sí mismo los contenidos 
teóricos básicos de la materia, los cuales deberá saber aplicar en la resolución de los 
supuestos prácticos planteados. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
2.1 Objetivos. 
En orden a la instauración de un proceso de enseñanza-aprendizaje basado en el 
caso en materia de Seguridad Social, en el que por definición el objetivo fundamental 
consiste en que los estudiantes sean capaces de resolver problemas prácticos (por 
ejemplo, decidir si un accidente de tráfico acaecido a un administrativo en el trayecto de 
ida al puesto de trabajo constituye o no un accidente de trabajo; o calcular el importe de 
la pensión de jubilación de una persona que accede a aquélla a los 63 años de edad), se 
hace imprescindible minimizar la labor del profesor en la explicación de los contenidos 
teóricos de la disciplina, labor que, como ha sido anunciado, ha centrado el quehacer 
tradicional del profesor en el aula. A juicio de los componentes de esta Red, la 
dedicación del profesor a los contenidos teóricos de la materia debe circunscribirse a 
realizar algunos planteamientos generales, desarrollar el contenido de algunas 
cuestiones complejas y resolver las dudas planteadas por los estudiantes, esto último 
tanto dentro como fuera del aula (en tutorías, presenciales u on line). De este modo, se 
libera un “tiempo precioso” de la clase que debe ser reutilizado para la resolución de 
problemas y casos prácticos, habiéndose estimado que más de las dos terceras partes de 
las clases presenciales deben destinarse a este último propósito. 
Qué duda cabe que este desplazamiento de los objetivos perseguidos en la clase 
presencial, de la teoría a la práctica, situando en el centro de la asimilación de los 
contenidos teóricos de la disciplina a los propios estudiantes, exige que los mismos 
dispongan de un temario completo, claro y conciso, amén de perfectamente cohonestado 
con el objetivo fundamental de servir de instrumento para la resolución de supuestos de 
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tipo práctico. En este sentido, el análisis de los distintos y numerosos manuales de 
Seguridad Social que existen en nuestro país arroja un balance bastante insatisfactorio, 
pues sin perjuicio de reconocer la calidad de la mayoría, los mismos presentan un 
formato que en algunos aspectos excede de los objetivos marcados mientras que en 
otros se queda corto. Así, de una parte, la extensión de los manuales suele superar con 
creces el tipo de formación, eminentemente básica, que proporcionan los Grados y, de 
otra parte, los prolijos contenidos teóricos desarrollados no suelen estar orientados a la 
resolución de supuestos prácticos. 
Estos inconvenientes detectados en la manualística española del Derecho de la 
Seguridad Social nos ha llevado a la conclusión de que debe ser el profesorado quien 
elabore el temario correspondiente, abordando de forma completa, concisa y clara el 
conjunto de los contenidos teóricos del programa de la asignatura, temario que además 
debe estar orientado a la solución de casos prácticos. Dicho temario deberá ser facilitado 
a los estudiantes coincidiendo con el comienzo del curso, de tal modo que aquéllos 
puedan prepararse por su cuenta la teoría de la Seguridad Social, conforme se les vaya 
requiriendo, circunscribiendo la labor del profesor en este punto a la realización de 
algunos planteamientos generales, la explicación de ciertas cuestiones de mayor 
complejidad y la resolución de dudas formuladas por los estudiantes. 
Aunque el control sobre el conocimiento teórico de la materia por parte del 
alumno puede efectuarse, en una gran medida, a la luz de la resolución de los supuestos 
prácticos planteados, la Red ha considerado conveniente realizar periódicamente una 
evaluación independiente de su asimilación por parte de los estudiantes, sirviéndose 
para ello de dos instrumentos básicos: la formulación por parte del profesor de 
preguntas aleatorias a los estudiantes sobre la materia que se está analizando en cada 
momento y la realización de controles periódicos tipo test sobre aquéllos. Todo lo cual 
se tendrá en cuenta para configurar la calificación obtenida por los alumnos. En todo 
caso, a la teoría, incluyendo su evaluación, no se debe dedicar más de un tercio de las 
clases presenciales, debiendo representar ese mismo porcentaje su peso en la 
calificación final. 
Por tanto, tal y como reza el título de esta Red, el proceso de enseñanza-
aprendizaje de la materia de Seguridad Social se ha concebido desde una perspectiva 
eminentemente práctica, debiéndose dedicar como se ha dicho más de las dos terceras 
partes de las clases presenciales a estos menesteres. A tales efectos, los miembros 
integrantes de la Red han creído conveniente que debe ser de nuevo el profesorado el 
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que elabore y formule las prácticas adecuadas a los distintos contenidos del programa, 
poniéndolas a disposición de los estudiantes al mismo tiempo que se facilitan los 
contenidos teóricos y, en todo caso, con suficiente antelación a su puesta en común en 
clase. Y es que, al igual que el centro de gravedad en la asimilación de los contenidos 
teóricos recae sobre el estudiante, el mismo ocupa también un papel nuclear en la 
resolución de los problemas y casos planteados, los cuales han de realizarse fuera de 
horario lectivo y con carácter previo a su puesta en común en la clase presencial. 
En cuanto a la tipología o clase de prácticas a realizar, ello está en función de la 
variedad de los contenidos de la disciplina objeto de estudio, pudiéndose diferenciar dos 
partes netamente diferenciadas: una, a la que podemos denominar “parte general”, en la 
que se analizan los aspectos institucionales de la Seguridad Social (concepto, formación 
histórica, ámbito de aplicación, actos de encuadramiento, gestión, financiación y 
cotización, y aspectos generales referidos a la acción protectora); y otra, la denominada 
“parte especial”, en la que se estudian las distintas prestaciones de la Seguridad Social 
(asistencia sanitaria, incapacidad temporal y permanente, maternidad, paternidad,  
jubilación, muerte y supervivencia, desempleo…). Lógicamente cada uno de estos dos 
bloques temáticos permite un tipo u otro de prácticas, como tendremos ocasión de 
ejemplificar en el epígrafe siguiente 2.2. 
De este modo el grueso de las clases presenciales ha de destinarse a la puesta en 
común de los supuestos prácticos previamente resueltos fuera de horario lectivo por los 
propios estudiantes, algunos de ellos en actividades grupales (por ejemplo, los 
comentarios de sentencias) y otros de manera individual (verbigracia, el cálculo de una 
prestación). Con ello se consigue un doble objetivo: de una parte, reforzar la asimilación 
de los propios contenidos teóricos de la disciplina, y de otra, adquirir las competencias 
necesarias para la resolución de problemas, lo que resulta especialmente importante en 
una disciplina eminentemente práctica como la de la Seguridad Social. Obviamente, las 
destrezas de los estudiantes en la resolución de problemas han de ser también evaluadas, 
lo que se hará en dos momentos distintos: el primero, al hilo de la puesta en común de 
los casos prácticos en las clases presenciales, y el segundo, en un momento ulterior, 
mediante la realización de exámenes prácticos por bloques temáticos. En consonancia 
con el tiempo dedicado a las prácticas en las clases presenciales, su peso en la 




La calificación final obtenida por los estudiantes será el resultado de las notas 
obtenidas durante la evaluación continua tanto de la teoría como de la práctica. Los 
alumnos que no superen el sistema de evaluación continua, e incluso aquellos que 
decidan no acogerse a este sistema, se examinarán en las fechas previstas en las 
convocatorias oficiales, debiendo superar un examen escrito teórico-práctico en el que 
la puntuación asignada a cada una de las dos partes del examen (teoría y práctica) 
seguirá los criterios de proporcionalidad de 1/3 y 2/3 de la nota, respectivamente. 
  
2.2. Método y proceso de investigación. 
El objetivo que se ha marcado la Red, consistente en diseñar un proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la Seguridad Social basado en el caso, en el cual más de las 
dos terceras partes de las clases presenciales deben destinarse a la resolución de 
supuestos y casos prácticos, con la consiguiente reducción de la dedicación del profesor 
en la explicación de los contenidos teóricos de la disciplina, nos ha llevado a tener que 
realizar una investigación previa sobre el estado actual de la manualística española de 
Seguridad Social, así como de los materiales sobre prácticas relacionadas con la 
materia. A la luz de este análisis, se ha adoptado la decisión de que sea el propio 
profesorado el que elabore tanto  el temario de la asignatura como los supuestos 
prácticos y problemas apropiados en cada caso. 
Dado que en este modelo de enseñanza-aprendizaje la preparación de los 
contenidos teóricos de la materia compete en gran medida a los propios estudiantes, los 
temas elaborados tienen que ser claros y concisos, además de estar orientados a la 
resolución de casos prácticos. Para evitar caer en los inconvenientes apreciados en los 
manuales de Seguridad Social existentes en el mercado, demasiado extensos y en no 
pocas ocasiones de contenido complejo, se ha optado por desarrollar las cuestiones 
nucleares o básicas, considerándose que no se debe exceder de 10 a 15 páginas por tema 
en letra Times New Roman, de 12 puntos e interlineado de 1,5. Siguiendo este modelo, 
los profesores de la Red han elaborado dos temas del programa de Seguridad Social, 
impartido en el primer cuatrimestre de la asignatura anual “Derecho del Trabajo II” 
(código 9941), de 4º curso de la licenciatura de Derecho. En primer lugar, se ha 
seleccionado un tema integrado en la denominada “Parte General” de la asignatura, en 
concreto, el que lleva por título Acción protectora, el cual se ha desarrollado en un total 
de 10 páginas. En segundo lugar, se ha seleccionado un tema correspondiente a la “Parte 
Especial”, concretamente el titulado Incapacidad permanente y lesiones permanentes no 
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invalidantes, ocupando este otro tema una extensión total de 11 páginas. Los temas 
desarrollados no se incorporan al contenido de este Informe, dada la limitación de 
extensión –un máximo de 20 páginas- que éste tiene. 
Partiendo de la teoría, los profesores de la Red han diseñado igualmente las 
actividades prácticas adecuadas a cada uno de los temas seleccionados (el 6 y el 9). 
Partiendo del carácter nuclear que tiene la resolución de problemas en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje diseñado en materia de Seguridad Social, se incorporan las 










Conocer los rasgos generales de la acción protectora de la Seguridad Social, con 
especial referencia al accidente de trabajo y al régimen de responsabilidades en materia 
de prestaciones. 
 





I.- Preguntas que el profesor formulará a los estudiantes al hilo de las explicaciones del 
tema: 
 
Las preguntas señaladas con un asterisco (*) vienen referidas a conocimientos previos 
adquiridos por el alumno, bien en otras disciplinas jurídicas (el derecho civil o 
mercantil, el derecho laboral o el financiero…), bien en materia de Seguridad Social 
en temas ya estudiados. De ahí que el profesor no explicará este tipo de cuestiones, 
que el alumno deberá traer preparadas a clase, en donde se le podrá preguntar sobre 
el particular. 
 
1. ¿Considera justificado en la actualidad el tratamiento privilegiado que reciben 
los riesgos profesionales? Razone la respuesta. 
 
2. ¿Qué es una presunción en Derecho y qué ventajas / inconvenientes posee? 
(*). 
 
3. Defina los conceptos jurídicos de fuerza mayor, dolo e imprudencia (*). 
 
4. ¿Qué consecuencias se derivan en orden a la protección del trabajador del 
hecho de que el empresario no le haya dado de alta en la seguridad social con 
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carácter previo al inicio de su actividad? (*) 
 
5. ¿Qué es el alta presunta o de pleno derecho? (*) 
 
6. Ponga ejemplos de situaciones de pluriempleo y de pluriactividad (*). 
 
II.- Lectura fuera de horario lectivo de las sentencias asignadas a cada grupo sobre 
accidente de trabajo, al objeto de responder a las cuestiones planteadas: 
 
1. ¿Cuál es el objeto de la controversia conocida por el tribunal? 
 
2. ¿A qué parte litigante da la razón el tribunal? 
 
3. ¿Cuáles son los argumentos esgrimidos por el tribunal para fundamentar el 
sentido de su resolución? 
 
4. ¿Le parecen convincentes los argumentos del tribunal? Justifique su respuesta. 
 
 







1. Preparación del tema.- Desarrollo escrito del tema elaborado por el profesor. 
Accesible en Campus Virtual. 
 
2. Actividades.- Sentencias del Tribunal Supremo y de los Tribunales 
Superiores de Justicia en materia de accidentes de trabajo: 
 
- STS de 20 de septiembre de 2005 (RJ 2005\7331) 
- STSJ Madrid de 30 de diciembre de 2004 (JUR 2005\158914) 
- STS de 20 de febrero de 2006 (RJ 2006\739) 
- STS de 20 de diciembre de 2005 (2006\534)  
- STSJ Madrid de 22 de noviembre de 2004 (JUR 2005\159099) 
- STS de 18 de septiembre de 2007 (RJ 2007\8446)   
 
Accesibles en las distintas bases de datos jurídicas, en soporte papel u on line. Por 





1. RD 1299/2006, de 10 de noviembre, por el que se aprueba el cuadro de 
enfermedades profesionales en el sistema de la Seguridad Social. 
 
2. Real Decreto-Ley 20/2011, de 30 de diciembre, sobre revalorización de las 
pensiones del sistema de la Seguridad Social y de otras prestaciones sociales 
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públicas para el ejercicio 2012. 
 
Accesibles en las distintas bases de datos jurídicas, en soporte papel u on line. Por 
ejemplo, puede localizarse en: http://www.westlaw.es/acceso/index.html 
 
 






CASO PRÁCTICO 1 
 
Un trabajador causa baja por accidente laboral el día 6 de julio de 2011, pasando a 
situación de incapacidad temporal. Tras el tratamiento médico prescrito, y a petición 
del servicio público de salud competente, que emite el parte de alta médica con 
propuesta de incapacidad permanente el día 19 de octubre de 2011, se inician los 
trámites para el eventual reconocimiento de la incapacidad permanente y de la 
correspondiente prestación. El Equipo de Valoración de Incapacidades (EVI) emite con 
fecha 18 de noviembre de 2011 dictamen-propuesta, a la vista del cual el director 
provincial del INSS dicta resolución el 21 de diciembre de 2011, declarando al 
trabajador en situación de incapacidad permanente parcial derivada de accidente de 
trabajo. La resolución se notifica al interesado con fecha 4 de enero de 2012. 
 
1. Determine cuándo ha de entenderse producido el hecho causante. 
2. ¿Tiene derecho a la prestación económica por incapacidad permanente parcial? 
3. Tenga o no derecho, calcule la cuantía de la prestación. ¿Se trata de una 
prestación periódica o de una prestación a tanto alzado? 
 
Los datos básicos a tener en cuenta son los siguientes: 
 
 Fecha de nacimiento: 16 de mayo de 1962. 
 El trabajador presta servicios por cuenta ajena para una empresa desde el 1 de 
agosto de 1997, encontrándose afiliado y en alta en el Régimen General desde 
dicha fecha sin solución de continuidad. 
 Grupo de cotización por contingencias comunes: 6. Tipo de retribución: 
mensual. 
 La base de cotización por contingencias profesionales del mes de junio de 2011 
asciende a 1.632 €, de los cuáles 120 euros se corresponden con la realización 
de horas extraordinarias. La suma de las bases de cotización por horas 
extraordinarias correspondientes a los 12 meses anteriores al mes de la baja 





CASO PRÁCTICO 2 
 
Un trabajador causa baja médica por enfermedad común el día 2 de febrero de 2011, 
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pasando a situación de incapacidad temporal. Tras el tratamiento médico prescrito, y a 
petición del servicio de salud competente, que emite el parte de alta médica con 
propuesta de incapacidad permanente el 25 de mayo de 2011, se inician los trámites 
para el eventual reconocimiento de la correspondiente prestación. El EVI emite con 
fecha 17 de julio de 2011 dictamen-propuesta, a la vista del cual el director provincial 
del INSS dicta resolución el día 24 de agosto de 2011 declarando al trabajador en 
situación de incapacidad permanente en el grado de incapacidad permanente absoluta 
derivada de enfermedad común. La resolución se notifica al interesado con fecha 25 de 
septiembre de 2011. 
 
1. Determine cuándo ha de entenderse producido el hecho causante. 
2. ¿Tiene derecho a la prestación económica por incapacidad permanente  
absoluta? Especifique el periodo de cotización exigible en el caso concreto. 
¿Podría haber accedido a la pensión desde la situación de no alta? 
3. Tenga o no derecho, calcule la cuantía de la prestación. ¿Se trata de una pensión 
o de una prestación a tanto alzado? 
4. En caso de tratarse de una pensión, ¿a cuántas mensualidades al año tiene 
derecho el trabajador? 
5. Determine la fecha de efectos económicos de la prestación. 
 
Los datos básicos a tener en cuenta son los siguientes: 
 
 Fecha de nacimiento: 18 de noviembre de 1954. 
 El trabajador presta servicios por cuenta ajena para una empresa desde el 4 de 
mayo de 1976, encontrándose afiliado y en alta en el Régimen General a partir 
de dicha fecha sin solución de continuidad. 
 La suma de las bases de cotización por contingencias comunes del periodo 
exigido, una vez actualizadas en su caso las correspondientes de acuerdo con el 
IPC, asciende a 164.282,13 €. 
 La cuantía de la prestación por incapacidad permanente absoluta es superior al 
subsidio de incapacidad temporal del que trae causa. 
 
CASO PRÁCTICO 3 
 
Un trabajador causa baja médica por enfermedad común el 20 de febrero de 2010, 
pasando a situación de incapacidad temporal. Agotado su plazo máximo de duración, el 
19 de agosto de 2011, y deducida razonablemente la existencia de una situación 
constitutiva de incapacidad permanente, la dirección provincial del INSS competente 
inicia los trámites para el eventual reconocimiento de una prestación económica por 
dicho motivo. El EVI emite con fecha 14 de septiembre de 2011 dictamen-propuesta, a 
la vista del cual el director provincial del INSS dicta resolución el día 19 de octubre de 
2011, declarando al trabajador en situación de incapacidad permanente en el grado de 
incapacidad permanente total derivada de enfermedad común. La resolución se notifica 
al interesado el día 23 de febrero de 2012. 
 
1. Determine cuándo ha de entenderse producido el hecho causante. 
2. ¿Tiene derecho a la prestación económica por incapacidad permanente total? 
¿Podría haber accedido a la pensión desde la situación de no alta? 
3. Tenga o no derecho, calcule la cuantía de la pensión. 
4. ¿Tendría derecho el beneficiario al incremento del 20% de la prestación de 
2975 
 
conformidad con la denominada incapacidad permanente total cualificada? 
5. Determine la fecha de efectos económicos de la prestación. 
6. Si el beneficiario reuniese los requisitos necesarios para percibir la prestación a 
tanto alzado, ¿a cuánto ascendería la misma? 
 
Los datos básicos a tener en cuenta son los siguientes: 
 
 Fecha de nacimiento: 15 de septiembre de 1974. 
 El trabajador presta servicios por cuenta ajena para una empresa desde el 1 de 
marzo de 1995, encontrándose de alta en el Régimen General a partir de dicha 
fecha sin solución de continuidad. 
 La suma de las bases de cotización por contingencias comunes del periodo 
exigido, una vez actualizadas en su caso las correspondientes de acuerdo con el 
IPC, asciende a 89.794,86 €. 
 La cuantía de la prestación por incapacidad permanente total es inferior al 
subsidio de incapacidad temporal del que trae causa. 
 
CASO PRÁCTICO 4 
 
Un trabajador causa baja médica por accidente no laboral el día 19 de abril de 2011, 
pasando a situación de incapacidad temporal. Tras el tratamiento médico prescrito, y a 
petición del servicio público de salud competente, que emite el parte de alta con 
propuesta de incapacidad permanente el 21 de septiembre de 2011, se inician los 
trámites para el eventual reconocimiento de la correspondiente pensión. El EVI emite 
con fecha 19 de octubre de 2011 dictamen-propuesta, a la vista del cual el director 
provincial del INSS dicta resolución el día 24 de noviembre de 2011, declarando al 
trabajador en situación de incapacidad permanente en el grado de gran invalidez 
derivada de accidente no laboral. La resolución se notifica al interesado con fecha 4 de 
enero de 2012. 
 
1. Determine cuándo ha de entenderse producido el hecho causante. 
2. ¿Tiene derecho a la pensión de incapacidad permanente en grado de gran 
invalidez? ¿Y si pretende acceder a la pensión desde la situación de no alta? 
3. Tenga o no derecho, calcule su cuantía. 
 
Los datos básicos a tener en cuenta son los siguientes: 
 
 Fecha de nacimiento: 4 de septiembre de 1968. 
 El trabajador presta servicios por cuenta ajena para una empresa desde el 1 de 
septiembre de 1987, encontrándose afiliado y en alta en el Régimen General 
desde dicha fecha sin solución de continuidad. 
 La suma de las bases de cotización por contingencias comunes comprendidas 
entre septiembre de 2009 y agosto de 2011, periodo elegido por el interesado 
para la determinación de la base reguladora de su pensión, asciende a 39.213,27 
€. 
 La base mínima de cotización para el año 2011 asciende a 748,51 €/mes y la 
última base de cotización del trabajador correspondiente a la contingencia de la 





CASO PRÁCTICO 5 
 
Una persona nacida el día 19 de abril de 1953, que acredita un grado de minusvalía del 
70%, sin derecho a prestación de carácter contributivo por no haber estado en alta en 
ningún Régimen de la Seguridad Social, y con unas rentas no provenientes del trabajo  
estimadas para el año 2011 de 1.411,42 €, solicita pensión de invalidez en su 
modalidad no contributiva el día 21 de septiembre del mismo año. Ha residido 
legalmente durante toda su vida en territorio español y convive en la actualidad con un 
hijo, trabajador por cuenta ajena, cuyos ingresos estimados para el año 2012 ascienden 
a 14.220,21 €. 
 
1. ¿Tiene derecho a pensión de invalidez en su modalidad no contributiva? 
2. Tenga o no derecho, calcule su cuantía para el año 2012. 
3. Fecha de efectos económicos de la eventual pensión. 
 
Los datos básicos a tener en cuenta son los siguientes: 
 
 La cuantía de la pensión de invalidez en su modalidad no contributiva para el 




Así, en relación con el tema 6 del programa (Acción protectora) se ha optado por 
presentar la guía completa del tema, en la que aparecen los objetivos, actividades y 
recursos referentes al tema en cuestión al objeto de que se pueda disponer de un modelo 
de aquélla. Dentro del epígrafe de las “actividades” se incluyen las preguntas teóricas 
que el profesor formulará a los estudiantes al hilo del desarrollo del tema. Aunque el 
grueso de las actividades relacionadas con el tema consisten en el análisis de sentencias 
importantes recaídas en materia de accidentes de trabajo, donde se problematiza sobre 
supuestos en los que la calificación no resulta sencilla. Esta práctica se ha diseñado para 
ser realizada en grupo y fuera de horario lectivo, para dedicar con posterioridad las 
clases presenciales que resulten necesarias para su puesta en común. Como puede 
observarse, son los propios estudiantes quienes tienen que localizar las sentencias objeto 
de análisis, lo que les enfrenta a la tarea de tener que manejar las bases de datos 
jurídicas disponibles. 
Por su parte, en relación con el tema 9 del programa (Incapacidad permanente y 
lesiones permanentes no invalidantes), tan sólo se incluyen en el Informe los casos 
prácticos propuestos consistentes, todos ellos, en el cálculo  de las pensiones de 
incapacidad permanente, en sus distintos grados y tanto en la modalidad contributiva 
(que requiere el ejercicio previo de una profesión u oficio) como no contributiva (por 
insuficiencia de recursos económicos para subsistir). Si se observa las cuestiones 
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planteadas en los casos prácticos propuestos puede comprobarse la doble utilidad de los 
mismos, orientada tanto a la resolución de problemas como al aprendizaje de la teoría. 
  
3. CONCLUSIONES  
I. Como conclusión general, puede afirmarse que un proceso de enseñanza-
aprendizaje de la materia de Seguridad Social basado en el caso constituye una fórmula 
no solo posible, sino también preferible al modelo tradicional de corte eminentemente 
teórico. Con ello se consigue un doble objetivo: 
De una parte, sitúa en el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje al 
estudiante, que se convierte  en el verdadero actor de dicho proceso, de acuerdo con los 
requerimientos docentes aparejados al EEES. 
De otra parte, se ofrece un enfoque eminentemente práctico de la Seguridad 
Social, en consonancia con la propia esencia de esta disciplina. 
II. En un modelo de enseñanza-aprendizaje basado en el caso pierde terreno la 
labor tradicional del profesor consistente en la explicación más o menos detallada de los 
contenidos del programa, trasladando el grueso de la responsabilidad de su asimilación 
al propio estudiante. En este modelo, la dedicación del profesor a los contenidos 
teóricos de la materia debe circunscribirse a realizar algunos planteamientos generales, 
desarrollar el contenido de algunas cuestiones complejas y resolver las dudas planteadas 
por los estudiantes, esto último tanto dentro como fuera del aula (en tutorías, 
presenciales u on line). 
III. En orden a que los estudiantes puedan asumir su nuevo papel con solvencia, 
preparándose por sí mismos los contenidos teóricos de la materia, resulta necesario que 
se ponga a disposición de aquéllos un temario completo, claro y conciso, amén de 
perfectamente cohonestado con el objetivo fundamental de servir de instrumento para la 
resolución de supuestos de tipo práctico. 
En materia de Seguridad Social los manuales españoles existentes no permiten 
colmar este objetivo, debiendo ser el profesorado el que elabore los temas 
correspondientes. 
IV. En el modelo de enseñanza-aprendizaje de la materia de Seguridad Social 
basado en el caso aproximadamente las dos terceras partes de las clases presenciales se 
deben dedicar a la puesta en común de los supuestos prácticos previamente resueltos por 
los estudiantes fuera de horario lectivo. 
2978 
 
V. La calificación obtenida por los estudiantes, en el sistema de evaluación 
continua o fuera de él, debe ponderar los conocimientos teóricos y prácticos 
demostrados en proporción al tiempo de dedicación en la asignatura a cada uno de ellos.  
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
I. La principal dificultad que se ha encontrado tiene que ver con el hecho de que 
no existe en la bibliografía española manuales de Seguridad Social adecuados al proceso 
de enseñanza-aprendizaje que se propone. Lo que lleva a la necesidad de que sea el 
propio profesorado el que elabore un temario adecuado a tales propósitos, cuyas 
características fundamentales han de ser la claridad expositiva, su carácter conciso y su 
carácter instrumental en orden al objetivo primordial de la resolución de supuestos 
prácticos.  
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
I. Esta Red de docencia en materia de Seguridad Social basada en el caso se ha 
centrado en la asignatura obligatoria “Derecho del Trabajo II” (código 9940), de 4º 
curso de la licenciatura de Derecho, asignatura en cuyo primer cuatrimestre se aborda la 
materia de Seguridad Social. Siendo ello así, esta misma materia, con una ordenación 
distinta y contenidos no exactamente coincidentes entre sí, se imparte en otros estudios. 
Así, en el nuevo Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos, esta misma 
materia se articula en torno a las asignaturas “Derecho Seguridad Social I”, “Derecho 
Seguridad Social II” y “Derecho Seguridad Social III”. Por su parte, en el Grado de 
Trabajo Social se imparte una asignatura sobre “Derecho de Familia y Derecho de la 
Seguridad Social”. Y en el Doctorado se prevé igualmente un “Derecho de la Seguridad 
Social”. 
Partiendo de esta diversidad, el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
Seguridad Social a través de la resolución de problemas o casos prácticos puede 
extrapolarse perfectamente a esos otros estudios en los que está presente esta disciplina, 
una vez hechas las adaptaciones necesarios en atención a las exigencias concretas de los 
contenidos y niveles propios de cada una de ellas. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
I. La Red tiene previsto perseverar en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las 
materias jurídico-laborales basado en el caso, proponiéndose para el curso próximo la 
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elaboración de los materiales prácticos necesarios para ajustar la docencia de la 
asignatura obligatoria “Derecho del Trabajo I”, de 3º curso del Grado en Derecho, a un 
modelo basado en la resolución de supuestos prácticos. 
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La presente memoria detalla las actividades realizadas por la Red de investigación en docencia 
universitaria “EVAFORUN” durante el curso académico 2011-2012. El objetivo del estudio llevado a 
cabo en la presente convocatoria ha sido el diseño y elaboración de materiales multimedia con fines 
docentes que nos permitan mejorar la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje en nuestras 
asignaturas. Asimismo se ha evaluado la satisfacción de los estudiantes con esta herramienta docente. Ha 
participado en nuestro estudio piloto una muestra disponible y significativa de estudiantes matriculados 
en asignaturas que el Departamento de Psicología de la Salud imparte en modalidad a distancia en los 
estudios de Criminología de la Universidad de Alicante. Se presenta la relación de materiales multimedia 
elaborados que han sido utilizados como recursos docentes en nuestras asignaturas a través de la 
herramienta Vértice de la plataforma de trabajo Campus Virtual. Asimismo se exponen los resultados 
obtenidos sobre la satisfacción del estudiante con los contenidos multimedia empleados como 
herramienta docente y con la metodología de enseñanza-aprendizaje a distancia empleada. Para ello se ha 
utilizado un instrumento elaborado ad hoc "Encuesta de Satisfacción de los Contenidos Multimedia"  y 
una variable criterial de satisfacción del cuestionario Sp-DELES (Ferrer-Cascales, et al., 2011).  
 





1. INTRODUCCIÓN  
La oferta formativa de la Universidad de Alicante de estudios en modalidad 
semipresencial y a distancia ha ido aumentando en los últimos años. Esto conlleva la 
necesidad de generar nuevos entornos virtuales y modelos de enseñanza-aprendizaje que 
incorporen los recursos de la Web 2.0 y materiales multimedia que se adapten a las 
peculiaridades de este tipo de formación. Estamos ante una nueva forma de organizar la 
enseñanza, que implica la modificación de los modelos docentes y metodológicos con el 
objetivo principal de desarrollar procesos de enseñanza-aprendizaje acordes con el avance de 
las TIC. 
Cuando la virtualidad prima sobre la presencialidad, el escenario educativo varía 
significativamente; la desaparición de la interacción cara a cara, y la no coincidencia en 
espacio y tiempo entre docentes y estudiantes obliga, sin duda alguna, a realizar cambios 
significativos en la organización docente. Para conseguir una docencia de calidad en estos 
nuevos entornos es necesario que el docente posea tanto el dominio técnico como pedagógico 
para la incorporación de las herramientas de la Web 2.0, y aplicar estrategias para motivar al 
alumnado (Llorente, 2006, Rodríguez y Calvo, 2011).  
En este sentido, la actividad formativa apoyada en los entornos digitales debe 
centrarse en el asesoramiento de los estudiantes desde una doble perspectiva: individual, a 
través del seguimiento de cada estudiante mediante tutorías virtuales o presenciales, así como 
mediante el entorno virtual que facilita la gestión y evaluación de los estudiantes; y grupal, 
fomentando el trabajo colaborativo aprovechando el potencial de algunas herramientas 
informáticas tales como foros, chats, listas de correo, etc. Esto conlleva un importante cambio 
en el rol del profesor, que pasa de transmisor a mediador entre la información, el proceso de 
reconstrucción del conocimiento y la interiorización de los significados por parte de los 
alumnos, suponiendo una auténtica revolución profesional para los docentes que les exige 
tiempo de adaptación a los nuevos contextos tecnológicos y formación a lo largo de la vida 
(Romero, 2004; Ortega, 2011; Chisholm, 2012).  
Pero si los docentes experimentan un cambio en sus roles, los estudiantes también ven 
modificados los suyos. Los estudiantes poseen mayor autonomía y participación en el 
proceso formativo por lo que deben ser capaces de adquirir las competencias necesarias para 




Autores como Meyer (2002) ponen de manifiesto que los estudiantes en red deben 
poseer una serie de características distintivas, como son la motivación, la independencia y la 
autosuficiencia, como variables que influyen en el aprendizaje obtenido por los estudiantes. 
 Bartolomé y Grané (2004) refieren que el estudiante necesita dejar de aprender 
conceptos, para desempeñar otra serie de competencias, tales como, desarrollar habilidades 
para el aprendizaje, desarrollar el sentido crítico, la búsqueda responsable y fundamentada en 
distintas fuentes de información, trabajar en equipo y saber trabajar en red, aprender a 
dialogar, ser capaces de participar activamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje, tener 
dominio de herramientas audiovisuales y multimedia, ser capaces de expresarse, comunicarse 
y crear y desarrollar las competencias básicas para seguir aprendiendo toda la vida. 
Hoy no podemos entender la formación únicamente desde una perspectiva de 
transmisión de conocimiento bidireccional desde el profesor al discente; el estudiante de hoy 
es una persona que conoce bien las dinámicas de la red, que tiene su red de conexión social, 
que tiene su identidad en la red y que además dispone de sistemas personales de búsqueda y 
de acceso a la información. Se trata, por tanto, de una persona con competencias para el uso 
de la red (Duart, 2011; Sloep y Berlanga, 2011). 
Impulsados por esta motivación de cambio y conocedores de la necesidad de 
potenciar la interacción entre docente y discente en los entornos virtuales de enseñanza-
aprendizaje, nuestra Red ha elaborado un conjunto de materiales didácticos multimedia para 
complementar el proceso de enseñanza-aprendizaje y reforzar la interacción en contextos no 
presenciales con el objetivo último de conseguir una docencia de calidad.  
Asimismo este proyecto de innovación docente pretende potenciar el aprendizaje 
autónomo del estudiante a través de la utilización de los contenidos multimedia elaborados. 
La utilización de estas herramientas posibilita la comunicación asincrónica ya que los 
estudiantes pueden reproducir el videotutorial elaborado por el docente en el tiempo y lugar 
que estimen oportuno. 
Para el desarrollo del proyecto nuestra Red ha dispuesto de un ordenador iMac dotado 
del programa Screenflow para la generación de videotutoriales. Sin duda este soporte ha 
permitido salvar una de las dificultades organizativas de los componentes de la Red en cuanto 




También se ha utilizado para la generación de contenidos multimedia la sala de 
grabación de los servicios de la la fragUA para la elaboración de las denominadas pUA 
(píldoras formativas de la Universidad de Alicante). Las pUA son vídeos de corta duración 
compuestos de una captura de pantalla acompañado de una explicación oral sobre los 
contenidos que se desarrollan en la misma. 
Durante la presente convocatoria la Red ha ampliado el número de componentes, 
incorporando a dos alumnas pertenecientes a la Licenciatura en Criminología. Sin duda 
cuando el estudiante se convierte en protagonista (Fig.1 y 2) se genera una nueva actitud 




Fig 1. Videotutorial estudiante Licenciatura en Criminología 
 
 





Contar con la valoración de “usuarios” en el proceso de selección y elaboración previo 
a la puesta en circulación del contenido multimedia ha sido de gran ayuda.  
Sin lugar a duda abordar el proceso de evaluación de las herramientas Web 2.0 desde 
distintas perspectivas (expertos, productores y usuarios), repercutirá favorablemente sobre el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de nuestras asignaturas. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1 Participantes 
Ha participado anónima y voluntariamente en nuestro estudio piloto una muestra 
disponible de 28 estudiantes matriculados en asignaturas que el Departamento de Psicología 
de la Salud imparte en modalidad a distancia en los estudios de Criminología de la 
Universidad de Alicante. 
Las asignaturas implicadas en nuestro estudio han sido “Psicología Criminal” de la 




Encuesta de Satisfacción de Contenidos Multimedia 
Se ha elaborado una encuesta ad hoc para evaluar el grado de satisfacción de los  
contenidos multimedia incorporados en las asignaturas impartidas a distancia de nuestro 
estudio (ver Fig.3). Este instrumento consta de 9 preguntas, de las cuáles 2 son de formato 






                 Fig 3. Encuesta de Satisfacción de Contenidos Multimedia 
 
Variable criterial de Satisfacción   
 
Para evaluar la satisfacción de los estudiantes con la metodología de enseñanza-
aprendizaje a distancia llevada a cabo en las asignaturas, hemos utilizado una variable criterial 
de satisfacción correspondiente a la escala de Satisfacción de la versión española del 


























1.- Selección de contenidos: En primer lugar, el equipo docente mantuvo varias sesiones de 
trabajo en las cuales se consensuó en qué asignaturas y qué contenido debía incluirse en el 
material multimedia. Dado que las asignaturas consideradas tienen un importante número de 
prácticas y la mayor parte de las tutorías recibidas están relacionadas con la realización de las 
mismas, se planteó que el videotutorial en este estudio piloto versara sobre la metodología de 
enseñanza-aprendizaje utilizada en este tipo de actividades. 
 
2.- Grabación: La elaboración del material multimedia se llevó a cabo con ordenador iMac 
dotado del programa Screenflow para la generación de videotutoriales. El programa permite la 
captura del audio y del vídeo del ordenador, además de su posterior edición. El resultado final 
es un archivo de vídeo utilizable en cualquiera de las plataformas disponibles en la 
Universidad de Alicante.   
 
3.-  Publicación: Una vez generados los videotutoriales se publicaron en la herramienta 
Vértice de la plataforma institucional Campus Virtual en las asignaturas implicadas en nuestro 
estudio. 
 
Tras la activación de los materiales multimedia en las asignaturas se encuestó a una 
muestra piloto de estudiantes para evaluar el grado de satisfacción con los contenidos 
multimedia incorporados en las mismas. Para responder al cuestionario elaborado se activó un 
enlace en la plataforma de trabajo "Campus Virtual" en el apartado "anuncios" de las 
asignaturas implicadas en este proyecto, indicando al alumnado la finalidad del estudio y 
asegurándoles el anonimato y confidencialidad de sus respuestas.  
 
2.4. Análisis de datos 
El análisis de los datos se ha centrado fundamentalmente en la descripción cuantitativa 
de las respuestas: distribuciones de frecuencias o medidas de tendencia central y dispersión, 
según la naturaleza escalar de las variables. Para el análisis relacional bivariado de los ítems 
Fig.4.  Etapas del proyecto 
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de la Encuesta y la variable criterial de satisfacción se ha empleado el coeficiente de 
correlación de Pearson. 
Se ha utilizado el análisis de contenido para categorizar las respuestas a la preguntas 
con formato abierto sobre la valoración del videotutorial. Los datos se han analizado con el 
programa estadístico PASW, versión 18.0. 
 
3. RESULTADOS  
Creación material multimedia 
 En primer lugar presentamos algunos de los videotutoriales elaborados e incorporados  
en las asignaturas participantes en nuestro estudio. Como se muestra en las siguientes figuras, 
la interfaz para acceder a los contenidos multimedia es muy sencilla. En los videotutoriales el 
alumnado dispone de las explicaciones por parte del profesorado de la asignatura de la 
metodología a seguir para una correcta elaboración de las prácticas, así como de los criterios 





Fig.5. Videotutorial asignatura 10274. Psicología 







Fig.6. Videotutorial asignatura 18517.Medicina Legal y 





Fig.7. Videotutorial asignatura 18517.Medicina Legal y 
Ciencias Forenses del Grado en Criminología. 
 
 
Análisis descriptivo de la Encuesta de Satisfacción de Contenidos Multimedia 
Tras el análisis estadístico de los datos presentamos a continuación algunos de los 
principales resultados obtenidos: 
 Respecto a la cuestión planteada a los estudiantes sobre la utilidad del videotutorial un 




 El 92.9% del total de los estudiantes opina que el videotutorial está bien estructurado 
en sus distintos apartados y el 96.5% de la muestra refiere que el procedimiento a seguir en 
las sesiones prácticas queda perfectamente expuesto. 
 Un 85.7% del total de la muestra de estudiantes considera que el videotutorial le ha 
proporcionado mayor seguridad en la realización de las prácticas.  
Respeto a la idea de que el videotutorial puede mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje, un 88.8%  de los estudiantes encuestados responde afirmativamente.  
En relación a la percepción de ayuda proporcionada por el videotutorial, el 78.5% 
considera muy positiva la información adicional que el videotutorial facilita. 
En cuanto al grado de satisfacción con la incorporación del videotutorial el 82.1% de 
los estudiantes hace una valoración global de su experiencia dando una puntuación entre 8 y 
10 puntos. 
Referente a la pregunta relacionada con la valoración general que el alumnado tiene 
sobre la asignatura, el 92.9% de los estudiantes entrevistados manifiesta estar bastante 
satisfecho con la metodología de enseñanza-aprendizaje utilizada en la misma.  
 
Análisis relacional de la Encuesta de Satisfacción de Contenidos Multimedia y la 
variable criterial Satisfacción 
 
En la Tabla 1 se presenta el comportamiento relacional entre los ítems de la  Encuesta 
de Satisfacción de Contenidos Multimedia y la variable de interés Satisfacción. El análisis 
relacional de la Satisfacción con los ítems que componen la Encuesta indica la presencia de 
asociaciones significativas (p 0.05) a excepción del ítem 5. 
La posible interpretación es la siguiente: Los estudiantes que refieren que la utilización 
del videotutorial ha facilitada la realización de las prácticas son los que manifiestan estar más 
satisfechos con la formación a distancia utilizada en la asignatura. 
Asimismo, los estudiantes que valoran positivamente la estructura y claridad del 
contenido del videotutorial son los que obtienen mayores puntuaciones en la variable criterial 
satisfacción. 
También encontramos relaciones estadísticamente significativas (p 0.05) de la 
variable criterial satisfacción con el ítem 4 (r=0.47) y el ítem 6 (r=0.45). El estudiante que 
declara sentirse más seguro a la hora de realizar las prácticas por la ayuda adicional 
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proporcionada por el videotutorial, valora de manera más satisfactoria la educación a 
distancia. 
La media relacional de la variable criterial satisfacción y los ítems de la Encuesta de 
Satisfacción de los Contenidos Multimedia es de r=0.41. 
 
Tabla1. 
Análisis relacional de la Encuesta Satisfacción Contenidos Multimedia y la variable 
Satisfacción 
 Ítem1 Ítem2 Ítem3 Ítem4 Ítem5 Ítem6 Ítem7 
Ítem1 -       
Ítem2 0.51** -      
Ítem3  0.62** 0.61** -     
Ítem4  0.79**    0.47*   0.59** -    
Ítem5   0.42* 0.61**   0.50** 0.38* -   
Ítem6   0.63*   0.61** 0.65** 0.66**    0.36 -  
Ítem7 0.59**   0.72** 0.75**   0.58**   0.63**  0.66** - 
Satisfacción   0.51**    0.45* 0.40* 0.47* 0.25 0.45* 0.38* 
 
 
Análisis cualitativo de los datos 
En la siguiente Tabla 2 se recoge una muestra de los principales motivos por los que 
los estudiantes han valorado satisfactoriamente la incorporación del videotutorial, agrupados 
racional y cualitativamente, según los distintos aspectos evaluados. 
Tabla 2 
Agrupación racional cualitativa de los motivos de valoración del videotutorial  
 
1. Utilidad del videotutorial “El videotutorial sirve como acercamiento 
del profesor y su asignatura”, “Se humaniza 
el contacto virtual con el docente”, “Ya que 
nuestra modalidad no es presencial, el 
videotutorial sirve como acercamiento del 
profesor y su asignatura”, “Mayor cercanía 
entre profesor y alumnos”, “Reduce 
consultas vía tutoría”, “Más relación y 
cercanía al profesor”. 
2. Estructura y formato videotutorial “Su estructura mejora la compresión de las 
sesiones prácticas”, “Se percibe mayor 




3. Claridad en el procedimiento “Proporciona una amplia explicación para 
la mejor comprensión de las sesiones 
prácticas”, “Ayuda a ver qué pide 
exactamente el profesor en las prácticas”. 
5. Seguridad en realización tarea “Proporciona mucha seguridad y aclara 
muchas dudas”, “El videotutorial nos ha 
aportado tener mayor seguridad y 
conocimiento de cómo realizar las prácticas 
de la asignatura”. 
6. Facilitador aprendizaje “La comprensión a través del videotutorial, 
es más entretenida y complementa bastante 
la lectura de los artículos”, “Aumenta el 
interés por la asignatura, te introduce de un 
modo mas directo en el contenido y en los 
temas tratados”, “Incita a buscar más 
información y a complementar los 
conocimientos en la materia”. 
7. Ayuda con el videotutorial “El hecho de poder ver una explicación más 
clara, y ver el ejemplo en un video, ayuda 
bastante”, “La información siempre resulta 
imprescindible en los tramos de aprendizaje, 
no cabe duda que todo método que mejore la 
comprensión de ejercicios siempre resulta 
valorada por un alumno”, “Mejora la 
determinación y comprensión de los 
objetivos a realizar en la práctica”. 
 
 
4. CONCLUSIONES  
Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que los estudiantes valoran de forma 
muy positiva la utilización de videotutoriales en la formación a distancia. Cabe destacar que 
los estudiantes se han familiarizado rápidamente con el sistema de enseñanza-aprendizaje, 
implicándose en mayor medida con la acción educativa.  
Los buenos resultados alcanzados en esta experiencia piloto ponen de manifiesto la 
utilidad de la creación de contenidos multimedia como punto de apoyo y refuerzo en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje. 
La implantación de este tipo de recursos en la oferta formativa semipresencial y a 






5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Aunque todos los componentes de la Red han aprendido a utilizar el programa 
Screenflow contamos todavía con algunas limitaciones técnicas. La incorporación de nuevos 
componentes en la Red vinculados con la investigación informática podrá facilitar 
significativamente el desarrollo de nuevas herramientas de la Web 2.0 aplicadas a la 
formación universitaria. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
El propósito de nuestra Red es seguir trabajando en la evaluación de la metodología de 
enseñanza-aprendizaje en formación universitaria, tanto presencial como a distancia, así como 
en nuevas propuestas de innovación docente.  
Contar con indicadores de evaluación sobre las herramientas Web 2.0 nos permitirá 
realizar una buena selección y utilización de las mismas. Para la realización y puesta en 
práctica de esta autoevaluación nos planteamos la utilización de “rúbricas” como herramienta 
que nos facilitará unos indicadores de calidad. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
La valoración de los resultados obtenidos durante el desarrollo de este proyecto, por 
los componentes de la Red, nos ha permitido establecer algunos puntos de partida para seguir 
trabajando durante el próximo curso académico. Algunas de estas cuestiones hacen referencia 
a la revisión de los elementos técnicos y estéticos del videotutorial y otras a las posibilidades 
didácticas que pueden ofrecer nuevos contenidos. 
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La red de investigación interdisciplinar de Materiales INTERMAT se ha configurado como un grupo de 
trabajo activo, dinámico y eficiente que pretende dar respuesta a través de su experiencia y de la 
interacción con otros grupos a múltiples cuestiones que se plantean en el marco de la docencia del área de 
Ciencia de Materiales. De esta manera, INTERMAT ha resultado en una experiencia colaborativa muy 
eficiente entre sus miembros integrantes, cuya heterogeneidad ha sido una pieza clave del éxito 
conseguido: tres profesores de la Universidad de Alicante, una estudiante egresada de Arquitectura de la 
Universidad de Alicante, una estudiante de Psicopedagogía de la Universidad de Salamanca, una 
profesional médico en activo en el Centro de Saludo de Ibi 2 y varios estudiantes de doctorado. El 
conjunto de visiones y experiencias tan diversas en reuniones perfectamente organizadas ha generado una 
riqueza conceptual de las necesidades de conocimiento que tienen los estudiantes de las diversas áreas de 
conocimiento donde se imparte Ciencia de Materiales. Resultado de esta interacción tan positiva ha sido 
la participación y publicación de varios trabajos en las Jornadas de Redes de 2012 celebradas en junio en 
la Universidad de Alicante. 
 
Palabras clave: evaluación formativa, trabajo en equipo, aprendizaje colaborativo, trabajo por proyectos, 





A continuación se comentan los aspectos más relevantes que originaron la red 
INTERMAT, así como aquellos aspectos más importantes que la presente red ha 
desarrollado en el marco de la investigación en docencia de Ciencia de Materiales. 
 
1.1 Problema/cuestión – origen de INTERMAT 
La red INTERMAT surge para dar respuesta a algunos planteamientos en cuanto 
a la docencia en Ciencia de Materiales de dos profesores de la Universidad de Alicante 
(J. Narciso y J.M. Molina). El estudio de la Ciencia de Materiales constituye hoy por 
hoy una parte fundamental de muchas disciplinas, sin embargo parece necesario el 
replanteamiento de nuevas metodologías y criterios para el desarrollo de buenas 
prácticas docentes en esta área. 
  
1.2 Trabajos previos 
Son bastantes los trabajos publicados en los que se plantean nuevas 
metodologías docentes que pueden ayudar a la enseñanza de la Ciencia de Materiales. 
Cabe destacar como trabajos importantes en este aspecto dos contribuciones a congreso 
de dos de los integrantes de la red (Prieto (2008) y Molina (2008)).  
 
1.3 Propósito 
La red INTERMAT surge con el propósito claro de indagar en aquellos aspectos 
clave de la docencia de Ciencia de Materiales en las diversas disciplinas en las que se 
imparte en la Universidad de Alicante.  
 
 2. METODOLOGÍA 
La metodología utilizada ha estado basada en sesiones de trabajo individual y 
reuniones donde se han expuesto los avances individuales, se han establecido las pautas 
a seguir y se han propuesto nuevas tareas de trabajo, tanto individual como de grupo. 
Todo esto se ha podido realizar gracias a la definición y redefinición de determinados 
objetivos con el tiempo. 
  
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
La red ha quedado configurada por 9 personas, de las cuales tres son profesores 
de la Universidad de Alicante, hay una estudiante egresada de Arquitectura de la 
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Universidad de Alicante, hay una estudiante de Psicopedagogía de la Universidad de 
Salamanca, hay una profesional médico en activo en el Centro de Saludo de Ibi 2 y tres 
estudiantes de doctorado. 
 
2.2. Instrumentos 




Se han fijado reuniones a lo largo del tiempo en las que se han marcado 
objetivos muy claros a corto, medio y largo plazo. Al principio se tuvo problemas a la 
hora de conciliar una fecha y hora en la que todos los integrantes tuvieran disponibilidad 




A continuación se exponen los diferentes resultados obtenidos por la red INTERMAT, 
que han sido presentados en las Jornadas de Redes, celebradas en junio de 2012 en la 
Universidad de Alicante. 
 
 Trabajo 1.- 
 
TÍTULO: Metodología de evaluación formativa en la asignatura “Trabajo 
Académicamente Dirigido” en Química 
 
AUTORES / ADSCRIPCIÓN: C. Martínez Ruiz; J. Narciso Romero; J.M. Molina 




El nuevo paradigma de aprendizaje que plantea el EEES requiere un nuevo diseño de las 
asignaturas de enseñanza universitaria para cumplir con el objetivo general de que el 
alumno debe ser protagonista de su propio proceso de enseñanza-aprendizaje. La 
adecuada interacción con el estudiante resulta fundamental para que pueda desarrollar 
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diversas competencias (instrumentales, interpersonales y sistémicas). En este marco de 
actuación parece muy conveniente que haya asignaturas, sobre todo aquellas que tienen 
una elevada carga práctica, que puedan diseñarse con el concepto de aprendizaje basado 
en proyectos. En esta contribución se plantea una metodología adaptada al modelo de 
Evaluación Formativa para la asignatura “Trabajo Académicamente Dirigido”, que se 
imparte como asignatura de libre elección de 6 créditos en el cuarto curso de la 
Licenciatura en Químicas de la Universidad de Alicante. Los resultados directos que se 
espera de la implantación de este diseño son de varias índoles, entre los cuales se 
pueden mencionar los siguientes: aumento de la motivación del alumnado, refuerzo de 
la capacidad autocrítica, incremento de la interdisciplinaridad, etc. Adicionalmente, los 
trabajos desarrollados podrán, dada su esmerada elaboración y carácter didáctico, 




Desde el punto de vista del profesorado podemos destacar que es una enseñanza muy 
gratificante, ya que existe una continua retroalimentación con el estudiante, que se 
puede apreciar en todas las dimensiones el crecimiento del alumno como persona y 
profesional. No obstante, este sistema de aprendizaje tiene unas limitaciones muy claras 
en el contexto actual. En primer lugar, existe una limitación de tiempo. Ésta es una 
asignatura que al alumno le cuenta en su curriculum con 6 créditos y al profesor 
solamente 0.75 créditos. Si bien el reconocimiento al esfuerzo es adecuado para el 
alumno, es a todas luces insuficiente para el profesor. En segundo lugar hay una 
limitación económica. La aportación equivalente es de 25 euros, mientras que el coste 
en este caso en concreto ha sido dos órdenes de magnitud superior. Si bien en este caso 
es algo elevado, el coste del material fungible que pueda en general necesitar un alumno 
es al menos un orden de magnitud superior al estipulado. La última limitación que 
hemos detectado es el espacio. El espacio es muy limitado en los laboratorios, por lo 
que el número de alumnos debe de ser restringido. Teniendo en cuenta estas 
restricciones, creemos que sería aconsejable que el número máximo de alumnos fuese 
de 3 para un grupo de investigación de dos profesores, con el objeto de que el alumno 
reciba la formación adecuada y la atención personalizada que necesita por una parte y 




Con respecto al alumno, se debe destacar que es un trabajo académicamente dirigido, en 
el que se intenta introducir al alumno en el mundo de la investigación. Así, al alumno se 
le ha planteado la realización de un trabajo de investigación en formato libre, de 
horarios y planificación (dentro de unas sesiones de tutorización establecidas). Además 
se ha podido elaborar el guión adaptado de una práctica que se puede incluir en la 
asignatura “Ciencia de Materiales”, de cuarto curso del Grado en Química (ver Anexo). 
En la realización de esta práctica, se ha velado porque debe poder realizarse en tres 
horas. Así mismo, los contenidos deben de adecuarse a los contenidos teóricos de la 
asignatura y el guión debe contener no sólo una descripción detallada de la práctica y 
los objetivos que deben de cumplir, sino que debe contener una introducción teórica que 
le permita al alumno entender que lo que está haciendo y porqué lo está haciendo. 
Además, ha habido una clara evolución por parte del alumno en su aprendizaje. Desde 
el punto de vista de adquisición de conceptos, el alumno ha aprendido las leyes básicas 
de conducción térmica y conducción eléctrica en un sólido, cómo estas conductividades 
pueden medirse y en que casos están relacionadas ambas leyes. Durante el desarrollo de 
la práctica ha adquirido conocimientos relativos a la metalurgia del aluminio, procesos 
de fundición y aleado, manejo de hornos y utillaje específico del uso de metales 
líquidos, incluyendo las normas de seguridad. También ha mejorado las siguientes 
habilidades: trabajo por consecución de objetivos, distribución y planificación del 
tiempo, trabajo en equipo. Otras habilidades que se han desarrollado, aunque no son 




Como conclusión general se puede argumentar que el modelo de evaluación formativa 
que se ha aplicado a la asignatura “Trabajo Académicamente Dirigido” ha ofrecido 
excelentes resultados, tanto para el alumno, que en todo momento ha mostrado un gran 
interés por su aprendizaje, como para el profesor, que además de obtener una 
gratificante experiencia docente, puede comprobar cómo el alumno progresa a lo largo 
de la duración del proyecto y asume una responsabilidad creciente en su aprendizaje. 
 
 




TÍTULO: Biomateriales en el Master de Ciencia de Materiales 
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RESUMEN (ABSTRACT) 
Biomateriales es una disciplina de las denominadas frontera, ya que en ella confluyen 
distintas áreas de conocimiento como son la medicina, la química, la ingeniería 
mecánica entre otras.  Este hecho hace que el enfoque didáctico sea complejo, debido a 
las distintas maneras de abordar la problemática las diversas áreas de conocimiento. En 
la presente comunicación se presenta la asignatura de Biomateriales como una nueva 
asignatura dentro del programa de master de Ciencia de Materiales que se imparte en la 
Universidad de Alicante. Dentro del master sería una de las asignaturas de las 
denominadas básicas, y por lo tanto de 6 créditos, y la guía docente se ha elaborado 
siguiendo esas directrices. También se aborda la interrelación con otras asignaturas 
complementarias tanto del presente master como otros dedicados al área de la 
biomedicina y la biotecnología. Desde un punto de vista didáctico la asignatura ha sido 
estructurada para ser impartida según el modelo de porfolio discente. 
 
RESULTADOS 
La asignatura de “Biomateriales” se dividirá en 7 grandes bloques temáticos que son: 
Conceptos básicos; interacción de los Biomateriales con los tejidos; caracterización 
biológica de los biomateriales; degradación de materiales en  medios biológicos; 
aplicación de los materiales en medicina, biología y órganos artificiales; ingeniería de 
tejidos; aspectos prácticos de los biomateriales. Una descripción más detallada de las 
asignaturas se recoge en la Tabla 1.  
La distribución horaria de las distintas actividades para cada uno de los bloques 
temáticos se recoge en la Tabla 5. En dicha tabla también se recogen los datos referentes 
a las clases prácticas de laboratorio que el alumno debe de realizar, que como se aprecia 
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corresponden a 3 sesiones prácticas de laboratorio. Las prácticas se harán por grupos de 
alumnos, cada grupo constará de dos alumnos y deberán realizar una práctica de síntesis 
y caracterización y otra práctica de caracterización de huesos, que deberán escoger de 
las distintas propuestas que se exponen a continuación: 
Síntesis y caracterización de fosfatos de calcio utilizados como biomateriales.    
      - Hidroxiapatita: Ca10(PO4)6(OH)2   (OHAp)   
 ‐ Fosfato tricálcico β , β‐Ca3(PO4)2  (β ‐TCP)   
Caracterización de los productos  mediante:   
        ‐ Difracción de rayos X (DRX)   
 ‐ Espectroscopia infrarroja (FTIR)    
 




1 Conceptos básicos Conceptos Generales. La interacción proteínas con los  
biomateriales. Células y lesiones celulares. Tejidos y las 
interacciones células-biomateriales. Las células y sus 
respuestas a los esfuerzos mecánicos. 
2 Interacción de los  
Biomateriales con 
los tejidos 
La inflamación, la cicatrización de la herida y la respuesta 
de cuerpo extraño. La respuesta inmune a materiales 
extraños. Toxicidad sistemática. Coagulación de la sangre, 
e interacción sangre-biomaterial. Tumorgénesis y 
biomateriales. 
3 Caracterización 
Biológica de los 
Biomateriales 
Evaluación in-vitro de los tejidos.  Evaluación en vivo de 
los tejidos. Evaluación de la interacción sangre-material. 
Evaluación en el sistema cardio-vascular 
4. Degradación de 
materiales en medios 
biológicos 
Degradación química y bioquímica de los materiales 
poliméricos. Efecto de la degradación de cerámicas y 
metales en medios biológicos. Calcificación patológica de 
los biomateriales. 
5 Aplicación de los 
materiales en 
medicina, biología y 
órganos artificiales. 
Trombogénesis estrategias y tratamientos. Dispositivos 
cardiovasculares. Sustitutos sanguíneos. Órganos 
extracorpóreos. Aplicaciones ortopédicas. Implantes 
dentales. Adhesivos y sellantes. Suturas. Aplicaciones 
oftalmológicas. Implantes intraoculares. Quemados y 
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pieles artificiales. Bioelectrodos. Implante coclear. 
Sensores biomédicos. Aplicaciones médicas de las 
siliconas. 
6 Ingeniería de tejidos Revisión de la ingeniería de tejidos. Inmuno aislamiento. 
Andamiajes sintéticos biorreabsorbibles. 
7 Aspectos prácticos 
de los biomateriales 
Esterilización de implantes y dispositivos. Fallos en 
implantes y dispositivos. La importancia de la superficie 
en los biomateriales. Recuperación de implantes y 
evaluación 
Caracterización del componente mineral del hueso.   
 Caracterización de huesos de diferentes animales: cerdo, pollo, vaca, cordero    
  ‐ DRX (hueso fresco)    
  ‐ Espectroscopia IR (hueso tratado con NaClO)    
 Calcinación de fragmentos de huesos y caracterización por:   
  ‐ DRX (fragmentos intactos y molidos)    
  ‐ Espectroscopia IR    
Una vez analizados los contenidos tanto teóricos como prácticos, así como la 
distribución horaria de la asignatura, el siguiente aspecto a tener en cuenta es el 
didáctico. La idea que se persigue es que el alumno sea parte activa de  la educación que 
va a recibir, por lo tanto tienen que participar en la ejecución de la asignatura, para ello 
los alumnos impartirán el tema 5, al cual se le han dado 10 horas de clases magistrales, 
como se aprecia en la Tabla 2. Se ha elegido este tema ya que cada apartado es 
independiente y con estructura similar, y el alumno lo puede ir elaborando a lo largo del 
curso teniendo en cuenta los distintos aspectos previos que se han ido estudiando. La 
idea es que cada alumno elabore un tema, por ejemplo aplicaciones ortopédicas, el 
trabajo debe de constar de unas 10 páginas escritas más el material gráfico que 
consideren oportuno. Posteriormente el alumno impartirá una clase de entre 30 minutos 
y una hora en función del apartado escogido. Si hubiese un mayor número de alumnos 
impartirían el tema 7. 
Tabla 2. Distribución horaria y tipo de actividad de cada una de las áreas temáticas. 
Unidad Expositivas Laboratorio Expositiva a. Preparación  Estudio 
Tema 1 6   2 6 
Tema 2 6   2 6 
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Tema 3 4   2 4 
Tema 4 6   3 8 
Tema 5 10  1* 15 15 
Tema 6 4   4 6 
Tema 7 4   2 4 
Prácticas  9  6  
Exámen 2    12 
 
Como se ha comentado anteriormente el modelo elegido es el porfolio discente 
(Barberá, 2009), por tanto al alumno cuando empieza el curso se le plantean dos 
posibilidades, una elegir un sistema clásico, donde deber realizar las prácticas, presentar 
un informe final y realizar una prueba escrita, con un valor 20:80. O elegir un sistema 
más interactivo, en este caso se le abren al alumno una serie de opciones, en primer 
lugar deberá elegir el tema a realizar, que representa el 20% de la nota, la exposición 
que representa un 20% de la nota, además la clase será más participativa por lo tanto es 
obligatoria la asistencia, a lo largo del curso se irán realizando cuestionarios de los 
distintos temas estudiados, para facilitar su comprensión, además de recomendarles 
lecturas de algunos temas, que se comentarán en clase, este apartado representará otro 
20% de la nota, además y al igual que en la primera elección tendrán un examen escrito 
que su peso será del 20% al igual que las prácticas. 
Respecto  a la bibliografía recomendada destacar en primer lugar el libro de Ratner 
(Ratner 2004), que ya se comentó, y en segundo lugar el libro de Maria Vallet (Vallet-
Regí, 2000) que es una de las grandes referencias mundiales en este campo, que si bien 
no es tan extenso y profundo como el anterior es de fácil lectura y da una buena 
perspectiva del área. El resto de libros recomendados (Enderlee, 2005; Guelcher, 2006; 
Planel, 2009), son libros con estructura más o menos clásica pero con distintos puntos 








TÍTULO: La tutoría académica-universitaria: metodología de desarrollo y 
potenciación a través del trabajo por proyectos 
 
AUTORES / ADSCRIPCIÓN: J.M. Molina
 
/ Instituto Universitario de Materiales de 
Alicante; Departamento de Química Inorgánica. Universidad de Alicante. 
 
RESUMEN (ABSTRACT) 
La tutoría es un elemento metodológico de vital importancia en el contexto del EEES. 
La tutoría académica-universitaria debe ofrecer asesoramiento y apoyo técnico a los 
estudiantes universitarios en sus tres vertientes: académica, profesional y personal. Esto 
contribuye a un claro desarrollo integral de las personas en su paso por la Universidad. 
Sin embargo, su enorme potencial queda a menudo soslayado debido al general 
desconocimiento (y aquí debemos hacer recaer la responsabilidad en el binomio 
estudiante-profesor) de su función metodológica en el planteamiento didáctico que 
exige el EEES, cuyo modelo de modalidad organizativa está centrado en la adquisición 
de competencias. En esta contribución se plantea un modelo aplicado de Evaluación 
Formativa en asignaturas universitarias en las que el profesor actúa de tutor de grupos 
autónomos de trabajo y que plantea el uso de las tutorías académico-universitarias en 
sesiones bien organizadas. El resultado, una vez llevado al aula este modelo, es muy 
positivo en varios aspectos ya que se desarrollan competencias de tipo instrumental, 
interpersonales y sistémicas. Además, hay una potenciación muy favorable del uso de la 




En general, la experiencia ha resultado muy positiva. Los estudiantes han realizado la 
entrega de los portafolios y han procedido a la defensa oral de sus trabajos conforme al 
contrato de enseñanza-aprendizaje firmado, En las explicaciones de sus avances han 
mostrado un gran optimismo hacia esta actividad. 
Los cuestionarios de evaluación que han aportado los alumnos, así como algunos de los 
registros del profesor, se resumen a continuación en forma de gráficos. Los gráficos 
recogen las diferentes posturas de los estudiantes de todos los grupos 
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(independientemente de la asignatura o curso) que han participado en la presente 
actividad. 
 Ante la pregunta: “El trabajo en grupo es…” (autoevaluación actitudinal), los 
estudiantes han contestado: 
 
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
ABURRIDO (0) - EMOCIONANTE (10)
NO VALIOSO (0) - VALIOSO (10)
DIFÍCIL (0) - FÁCIL (10)
PESADO (0) - DIVERTIDO (10)
IRRELEVANTE (0) - IMPORTANTE (10)
INÚTIL (0) - ÚTIL (10)
DESAGRADABLE (0) - AGRADABLE (10)
CONFUSO (0) - CLARO (10)
INNECESARIO (0) - NECESARIO (10)
INADECUADO (0) - ADECUADO (10)
 
 
Figura 2.- Resultados obtenidos de los estudiantes en el cuestionario de autoevaluación 
actitudinal en respuesta al planteamiento “El trabajo en grupo es…”. 
 
 Ante la pregunta: “En la investigación realizada y en su exposición pública mi 
comportamiento ha sido…” (autoevaluación comportamental), los estudiantes han 
contestado: 
 






DISPOSICIÓN AL CONSENSO Y DIÁLOGO
INICIATIVA E INTERÉS
ESFUERZO E IMPLICACIÓN EN GRUPO
 
 
Figura 3.- Resultados obtenidos de los estudiantes en el cuestionario de autoevaluación 
comportamental en respuesta al planteamiento “En la investigación realizada y en su 
exposición pública mi comportamiento ha sido…”. 
 
 El registro (número) de tutorías “extra” (aparte de las 6 sesiones planteadas para el 








































































Figura 4.- Resultados registrados por el profesor respecto al número de tutorías “extra” 
atendidas en base a su planteamiento tanto individual como por grupos. 
. 
 El registro (número) de tutorías “extra” recopiladas por el profesor para la resolución 
de planteamientos relativos a roles individuales o de grupo se resume a continuación: 
 




































































Figura 5.- Resultados registrados por el profesor respecto al número de tutorías “extra” 
atendidas en base a su planteamiento relativo a roles tanto individuales como de grupos. 
 
CONCLUSIONES 
En general se observa una valoración muy positiva por parte del alumnado de la 
experiencia realizada. Los estudiantes han considerado que esta actividad es (por orden 
de puntación): clara / valiosa / importante / útil / adecuada – agradable – emocionante / 
necesaria – divertida / fácil. 
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Se consigue con ello que el estudiante tome conciencia de que una actividad que no 
resulte fácil no tiene porqué ser desagradable o poco divertida, así como que puede ser 
muy valiosa para su proceso de aprendizaje. En cuanto a su autoevaluación 
comportamental, los estudiantes muestran una total implicación en el trabajo en grupo, 
así como valoran como muy importante su participación en las tutorías (tanto las 
establecidas en las 6 sesiones como tutorías “extra”, reconociéndolas como un elemento 
metodológico fundamental en su formación al valorar con un 9/10 su implicación en 
esta actividad. Así mismo, los gráficos obtenidos muestran que los estudiantes han 
hecho uso de las tutorías “extra” tanto para la preparación del trabajo de investigación 
como después de la presentación oral. Ello manifiesta que los estudiantes han tomado 
conciencia durante esta actividad del rol del profesor como guía de su aprendizaje y 
quedan abiertos a que el profesor siga desempeñando ese papel durante el resto de su 
formación (no sólo hasta la consecución de la actividad propuesta). De igual manera es 
muy positiva la lectura que puede hacerse sobre la información obtenida acerca de la 
resolución de planteamientos relativos a roles individuales o de grupo. Si bien siguen 
prevaleciendo las tutorías de carácter individualizado parece concluirse de los resultados 
que los estudiantes siguen trabajando en grupo después de haber concluido la actividad 
propuesta, ya que el número de tutorías “de grupo”, que inicialmente era nulo, ahora 
parece, al menos, tener alguna importancia. La membresía de las tutorías de grupo extra 
coincide plenamente con la de los grupos de trabajo formados para la consecución de 
los trabajos de investigación. Parece, por tanto, que los estudiantes han adoptado 




 Trabajo 4.- 
 
TÍTULO: Herramientas virtuales: laboratorios virtuales para Ciencias 
Experimentales – una experiencia con la herramienta VCL 
 
AUTORES / ADSCRIPCIÓN: J.M. Molina / Instituto Universitario de Materiales de 
Alicante; Departamento de Química Inorgánica, Ap. 99, E-03080, Alicante; 





En la configuración del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es 
fundamental que el estudiante sea protagonista de su propio aprendizaje. En este modelo 
educativo de formación académica el profesor interviene como guía en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje del estudiante y debe confluir en modelos constructivistas de 
aprendizaje en los que las nuevas tecnologías tengan una presencia sustancial. En este 
sentido, el uso de herramientas como los laboratorios virtuales (que pueden encontrarse 
como recursos interactivos en la web o como formato digital de diversas Editoriales) 
puede ser muy efectivo, ya que permiten al estudiante acercarse a sistemas reales e 
investigar acerca de su comportamiento ante la modificación de determinados 
parámetros. En la presente contribución se presenta una experiencia de uso de la 
herramienta VCL en diversos cursos de Química. Estos recursos resultan muy útiles 
para la adquisición de varios tipos de competencias cuando no sólo se utilizan como 
materiales didácticos, sino que se integran dentro de la metodología docente, en un 
entorno de clase presencial o virtual, reforzando así el trabajo colaborativo profesor-
alumno en un ámbito de aprendizaje constructivista. 
 
RESULTADOS 
La utilización de esta herramienta tanto por parte del profesor en el aula como por parte 
de los estudiantes en sus casas ha generado los resultados, en forma de apreciación por 
ambas partes, que a continuación se explican con detalle. Las opiniones del profesor 
derivan de: i) su experiencia en el aula con el uso del VCL, en base a sus percepciones 
en cuanto a la respuesta del alumnado, tanto en el tiempo necesario para la comprensión 
de los conceptos explicados como en las opiniones recabadas en el debate generado en 
torno a la cuestión planteada; y ii) la percepción en el uso de esta herramienta por los 
estudiantes en sus casas en base a las tutorías resueltas, dudas en clase, etc. Por otro 
lado, el criterio de los estudiantes respecto a esta herramienta, para ellos novedosa en 
tanto que ofertada por el profesor para su libre uso en sus casas, se ha recogido en forma 
de cuestionario anónimo. 
 Opiniones del profesor 
En general, el uso de esta herramienta ha sido muy favorable. Son múltiples las ventajas 
que ofrece su uso en el aula debido a que se trata de una herramienta que proporciona 
mucha información visual (y por tanto de recepción directa), es interactiva (mantiene al 
profesor y al estudiante atentos para la consecución de los distintos pasos que son 
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necesarios para la realización de una experiencia) y además genera unos resultados 
inmediatos, exentos de los problemas circunstanciales que suelen aparecer en un 
laboratorio real (esto hace que pueda ser perfectamente planificada en términos de 
tiempo en el aula). Sin embargo, esta herramienta no está exenta de algunos 
inconvenientes. A continuación se recogen en forma de tabla las ventajas e 
inconvenientes detectados por el profesor en el uso del VCL. 
 
Tabla 3. Recopilación de las ventajas e inconvenientes de la utilización de la 
herramienta virtual VCL según el criterio del profesor tanto para su uso en el aula 
como en el uso que hacen los estudiantes en sus casas.  
Utilización en el aula por parte del profesor 
- Para el profesor 
Ventajas - Posibilidad de introducir experiencias de laboratorio en el aula 
- Perfecto control del tiempo de las experiencias al no haber riesgo de 
error experimental 
Inconvenientes - Se trata de actividades que requieren de mucha programación y 
dedicación temporal previa 
- Se genera dependencia con las herramientas informáticas 
- Para los estudiantes 
Ventajas - Mejor comprensión de los temas tratados al relacionarlos con 
experiencias 
- Mayor facilidad para la relación de fenómenos y teorías 
Inconvenientes - No hay posibilidad de interacción con la experiencia por parte de los 
estudiantes 
Utilización en casa por parte de los alumnos 
- Para el profesor 
Ventajas - Ayuda a evitar el solapamiento en prácticas de otras asignaturas 
- Reducen costes y montajes, siendo una alternativa barata y eficiente 
de un laboratorio real 
Inconvenientes - Fuerte dependencia con herramientas informáticas 
- Para los estudiantes 
Ventajas - No hay riesgo en la experimentación 
- Absoluta flexibilidad en el horario de realización de las prácticas 
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- Es una herramienta para el autoaprendizaje 
Inconvenientes - Falta de criterio real de las circunstancias de laboratorio 
 
 Opiniones de los estudiantes 
Los estudiantes rellenaron voluntaria y anónimamente un cuestionario sencillo en el que 
se les formulaban preguntas relativas a sus opiniones sobre la utilización de la 
herramienta virtual VCL. Las preguntas planteadas junto con los gráficos generados en 
base a sus contestaciones se exponen a continuación. 
 
- ¿La utilización de la herramienta virtual VLC ha contribuido a la comprensión 









- ¿La utilización de la herramienta virtual VLC ha servido para optimizar tu tiempo de 
























- ¿Crees que la herramienta virtual VLC puede servirte a nivel interdisciplinar para otras 













En general, el uso de la herramienta virtual VCL ha generado resultados muy positivos, 
tanto en su implementación en las clases expositivas en el aula como en su utilización 
por parte de los alumnos en sus casas. Si bien es verdad que no está exenta de algunos 
inconvenientes, las ventajas que aporta son múltiples, como así lo manifiestan los 
resultados obtenidos de la recopilación de las experiencias obtenidas por el profesor y 
del cuestionario pasado a los estudiantes. 
Cualquier herramienta de laboratorio virtual que pueda ser testada positivamente 
puede considerarse como un instrumento metodológico muy favorable en el contexto 
del Espacio Europeo de Educación Superior, ya que con él se fomenta, entre otras cosas, 
la participación activa de los estudiantes en un entorno constructivista y su 
autoaprendizaje, además de ser un complemento perfecto a las experiencias reales de 







Como conclusión general se puede argumentar que la red INTERMAT ha sido 
extraordinariamente positiva. Gracias a la red se han podido experimentar vivencias de 
intercambio docente, se han desarrollado trabajos que han servido para su debate en las 
X Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria 2012 y se ha 
establecido un vínculo permanente de trabajo y amistad entre sus miembros que se 
espera continúe en el futuro.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
No se han detectado dificultades importantes. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Quizás aquello que ha hecho que la red haya funcionado tan bien ha sido que ha 
estado formada por miembros de formación muy variada. El conjunto de experiencias 
que han podido compartirse en las reuniones ha sido amplio y ha generado un trabajo en 
equipo realmente agradable y motivador. Es por ello probable que resultara muy 
positivo incorporar algún miembro más de otros campos de conocimiento en futuras 
reuniones de la red. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los autores agradecerían poder contar con el apoyo de la Universidad de 
Alicante y de los organizadores y responsables del Programa Xarxes en un futuro. Los 
autores justifican su opinión en base a los excelentes resultados obtenidos y a las buenas 
experiencias compartidas. 
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Exploración de la violencia en las relaciones de pareja de jóvenes 
universitarias/os 
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Centro de estudios sobre la Mujer (CEM) y Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica 
Universidad de Alicante 
 
RESUMEN  
El objetivo del proyecto es realizar un estudio instrumental, con aproximadamente 400 sujetos, en edades 
comprendidas entre los 20 y los 30 para explorar las agresiones que se producen en algunas relaciones de pareja 
entre jóvenes universitarios/as, lo que representará un conocimiento necesario para una eficaz intervención. Para 
la realización del instrumento hemos partido de la validación del Conflict in Adolescent Dating Relationships 
Inventory (CADRI, versión española), ajustándola al contexto universitario, con el fin de aportar una 
herramienta útil, fiable y válida que de manera sencilla explore la presencia de cinco posibles formas de 
violencia en las parejas jóvenes: sexual relacional, verbal-emocional-, física y amenazas. En los resultados, 
esperamos apreciar índices de fiabilidad y validez en el instrumento elaborado, similares a los obtenidos tanto 
por el CADRI, instrumento original, como por la versión española del mismo. Al mismo tiempo nos 
aseguraremos, por un lado, de que los items se asienten en construcciones teorías firmes y, por otro lado, de 
optimizar su evaluación psicométrica  
 
Palabras clave: Exploración, agresión, relaciones pareja, jóvenes  
 
ABSTRACT 
Title: Exploration of violence within dating relationships among young university female/ male students. The 
aim of the project is to conduct an instrumental study on approximately 
400 individuals, from 20 to 30 years old, in order to explore the aggressions which take place within some dating 
relationships among young university female/ male students. This will supply detailed knowledge required for an 
effective intervention. For the implementation of the tool we take the validation of the Conflict in Adolescent 
Dating Relationships Inventory (CADRI, Spanish version) as our starting point, adapting it to a university 
context. We seek to provide a useful, reliable and valid tool, which easily explores the presence of five forms of 
violence within young couples:  sexual, relational, verbal-emotional, physical abuse and threats.With regard to 
the results we expect to discern similar reliability and validity indices in the developed tool as obtained both by 
the original CADRI and by its Spanish version. At the same time we make sure that our items are based on firm 
theoretical constructs and that their psychometric assessment is optimized. 





El estudio que presentamos a continuación forma parte de la primera fase de una 
investigación que estamos realizando desde la Red-Coeduca en la Universidad de 
Alicante. Nuestro objetivo fundamental es elaborar una herramienta-cuestionario que 
nos permita explorar y analizar la violencia que se produce y se tolera en algunas 
relaciones de pareja en la población universitaria. Nos interesa mucho explorar y 
analizar la violencia en las parejas jóvenes dentro del ámbito universitario ya que 
creemos que estas, no se identifican con los parámetros ni de la violencia de género ni 
del maltrato, en sus dos vertientes, agresores y victimas y en consecuencia no prestan 
atención a las señales de alerta que pueden estar apareciendo en su relación. Siendo esta 
una posible explicación de la violencia de género que sufren nuestras jóvenes a pesar de 
la lucha institucional y ciudadana que en mayor o menor medida rodea el contexto 
sociopolítico donde estos jóvenes, chicos y chicas de entre 20 y 35 años, se 
desenvuelven. 
El comportamiento violento en pareja durante la vida adulta, está bastante 
estudiado, sin embrago son escasos los estudios sobre las relaciones de pareja de los 
jóvenes, pese a la unanimidad profesional de su importancia en el desarrollo de 
relaciones posteriores. (Dion y Dion, 1993; Sussman, Unger y Den, 2004)   
Para llevar a cabo nuestra investigación comenzamos por realizar una revisión 
de los instrumentos de medición denominados de cribado o screening, que siguiendo la 
clasificación del Observatorio de salud de la mujer (OSM)
1
 consisten fundamentalmente 
en pruebas o test rápidos y económicos, con el propósito de detectar casos probables de 
violencia, fundamentalmente contra la mujer, dentro de la pareja. La mayoría de los más 
usados como el Psychological Maltraeatmen Women Inventory (PMWI) (Tolman, 
1999), La sexual Experiencies Survey (SES) (Koss y Oros, 1982) y la clásica, ya 
Conflict Tactics Scale (CTS) (Straus, 1979), derivan del ámbito norteamericano, sin 
adaptación cultural y con escaso consenso internacional sobre su adecuación, y por 
tanto con escasa posibilidad de comparar resultados. (Medina 2002; Gelles, 1990). Una 
de las críticas más contundentes que tienen algunas de estas herramientas es que los 
factores que las componen no representan verdaderamente constructos teóricos 
firmemente asentado (TenVergert, Kingma y Gilliespie, 1990) Cada una de estas 
                                                 
1
 Católogo de instrumentos para cribado y frecuencia del maltrato físico, psicológico y sexual. Informe 
elaborado por la Unidad de Apoyo a la Investigación. Escuela Andaluza de Salud y Pública. 
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escalas tiene sus fortalezas y debilidades y ninguna de ellas sirve para explorar la 
violencia en la pareja de manera amplia. Así El PMWI solo analiza la violencia de 
naturaleza psicológica, la SES se centra en agresiones sexuales y por último una de las 
críticas mas reiteradas a la CTS es su tendencia a sobreestimar la violencia femenina y 
subestimar la masculina. (Fernández fuertes et al, 2006). Straus et al, en 1996 publican 
la Revisión de la CTS2 que supera algunas de las limitaciones anteriores y mas tarde en 
el 2001 Wolfe et al elaboran el Conflict in Adolescent Dating relationships Inventori 
(CADRI) una encuesta de naturaleza doble que permite recoger tanto la violencia 
ejercida como la sufrida dentro de la pareja, pero que además permite  recoger, de forma 
doble también, elementos positivos en la resolución de conflictos. El CADRI analiza 
cinco factores: Violencia sexual, violencia relacional, violencia verbal-emocional, 
amenazas y violencia física. En España, Fernandez Fuertes y colaboradores, publican en 
2005 la versión española del CADRI, obteniendo unos resultados similares en fiabilidad  
y validez a los referenciados en la escala original de Wolfe et al (2001), lo que se 
traduce en que dos de los cinco factores analizados (violencia física , violencia verbal 
emocional) tienen una fiabilidad limitada, sin embrago, pese a la incosistencia de la 
fiabilidad y la validez obtenidas, los investigadores coinciden en insistir en el estudio y 
la exploración de la violencia  sufrida y ejercida, mediante un estudio factorial de sus 
componentes. Es decir, con cada una de las dimensiones o formas de violencia, 
estableciendo diferencias en función del sexo y del grupo de edad de los sujetos. 
(Fernandez Fuertes, et al.2005) 
Siguiendo está línea de investigación nos proponemos la construcción de un 
instrumento de cribado, rápido, eficaz y útil que permita explorar la violencia ejercida y 
sufrida en las relaciones de pareja de los y las jóvenes. Nos centraremos en esta primera 
fase en la exploración de la violencia de género, que perciben ellas y ellos dentro de su 
relación de pareja.  
Para lograr este objetivo prioritario y siguiendo con la línea de las 
investigaciones anteriores nos centraremos en asegurarnos que los contenidos de los 
items refieren constructos de violencia de género dentro de la pareja, claramente 
avalados teórica y empíricamente como: los celos, la sobreprotección, la ofensa, el 
acoso sexual, el control y dominio…  (Barberá, 1998; Ferrer et al. 2006; Diaz-Aguado, 
2003 González y Santana, 2001; Mañas Viejo, 2004) Y dejaremos para una segunda 





    
2.1 Análisis de la muestra 
 
La muestra está formada por 394 cuestionarios que han sido cumplimentados por 
324 mujeres (82.2%) y 57 hombres (14.5%). La selección de la muestra ha sido 
realizada de forma incidental, en los cursos desarrollados por el Centro de Estudios 
sobre la Mujer (CEM) durante el curso académico 2010-2011. No se puso ninguna 
restricción específica, salvo la establecida por la propia estructura hetereosexual del 
cuestionario. De los 394, hemos tenido que eliminar y por tanto no hemos analizado 13 
cuestionarios: 9 que estaban sin contestar y 4 nulos porque se habían contestado 
incorrectamente (habían completado el apartado de la chica y del chico).  
 
Tabla 1: Análisis de la muestra. 
 FRECUENCIA % 
MUJERES 324 82.2 
HOMBRES 57 14.5 
SIN CONTESTAR 9 2.3 
NULOS 4 1.0 
TOTAL 394 100 
 
 
2.2 El instrumento  
Al que hemos denominado el test del semáforo, ya que solo tiene tres opciones 
de respuesta: verde, que se traduce por NO hay violencia de género; amarillo que se 
traduce por ALGUNA VEZ hay violencia de género y rojo que se traduce por Si hay 
violencia de género, se compone de 10 preguntas para él y diez preguntas para ella que 
deben contestar pensando en su última relación y que hacen referencia, en su contenido, 
a la posible violencia de género que pueden estar sufriendo o ejerciendo. Las preguntas 
recogen los constructos teóricos que describen la violencia de género: Críticas a su 
forma de vestir, control, aislamiento, acoso sexual, celos, sobreprotección, ofensas. 
Debemos recordar que esta primera fase de la investigación, las propiedades 
psicométricas del instrumento han quedado desatendidas, y ha sido diseñado con el 
objetivo de recoger la información y servir de base empírica para la realización de un 
cuestionario de doble entrada más completo y evaluado psicométricamente. Así pues 
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con el test del semáforo lo que pretendemos es obtener una rápida información sobre un 
aspecto de la violencia dentro de la pareja, la violencia de género. 
 2.3 Procedimeinto.  
El cuestionario es autoaplicado y se pasó de manera colectiva antes de finalizar 
cada curso. Se solicitó su participación a los y las estudiantes de manera voluntaria y se 
garantizó el anonimato. A las personas participantes se les indicaba que el objetivo era 
doble, explorar la violencia de género en las relaciones de pareja y ofrecer la 
oportunidad de reflexionar sobre ella. 
  
3. RESULTADOS 
3.1 Análisis del tipo de respuestas 
 
Al analizar el tipo de respuesta dada, encontramos que 173 mujeres (53,4%) y 16 
hombres (28.1%) han contestado a todas las preguntas del semáforo en verde (respuesta 
“no”), es decir, refieren que no cumplen ninguno de los ítems propuestos para 
identificar la violencia de género. Esto conlleva que 150 mujeres (el 45.3%) y 41 
hombres (el 71.9%) han contestado en amarillo o en rojo a una o varias de las preguntas 
propuestas (han dado respuestas “a veces” y/o “sí”), es decir, manifiestan que en sus 
relaciones de pareja se cumple uno o más de estos indicadores. Nos llama la atención 
que en el caso concreto de una chica, no ha contestado en verde (respuesta negativa) a 
ninguna pregunta, por lo que podría tratarse de un caso grave de violencia en la relación 
de pareja. 
 
Tabla 2: Frecuencias de mujeres y hombres que han contestado todo en verde. 
 MUJERES HOMBRES 
Han contestado todas en 
verde 
173 (53.4%) 16 (28.1%) 
Han contestado una o más 
en amarillo y/o rojo 
150 (46.3%) 41 (71,9%%) 
No han contestado ninguna 
en verde 
1 (0.3%) 0 
Total 324 (100%) 57 (100%) 
 
En tabla 3 observamos que 5 mujeres han contestado 5 preguntas en amarillo (1.5%), 10 
mujeres que han contestado 4 preguntas en amarillo (3.1%), 3 mujeres que han 
contestado 3 preguntas en rojo (0.9), una mujer que ha contestado 7 preguntas en 
amarillo (0.3%), otra que ha contestado 7 en rojo (0.3%), y un hombre que ha 
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contestado 7 también en amarillo (1.8%), es decir, estas personas podrían estar viviendo 
una situación de violencia de género en la relación de pareja. 
 
Tabla 3: Nº de respuestas en amarillo y rojo: 
 Nº de respuestas amarillas Nº de respuestas rojas 
Nº de respuestas Mujeres Hombres Mujeres Hombres 
0 179 (55.2%) 16 (28.1%) 297 (91.7%) 51 (89,5%) 
1 81 (25.0%) 26 (45.6%) 17 (5.2%) 2 (3.5%) 
2 25 (7.7%) 12 (21.1%) 2 (0.6%) 3 (5.3%) 
3 23 (7.1%) 2 (3.5%) 3 (0.9%) 1 (1.8%) 
4 10 (3.1%) 0 3 (0.9%) 0 
5 5 (1.5%) 0 0 0 
6 0 0 0 0 
7 1 (0.3%) 1 (1.8%) 1 (0.3%) 0 
8 0 0 1 (0.3%) 0 
9 0 0 0 0 
10 0 0 0 0 
Total 324 (100%) 57 (100%) 324 (100%) 57 (100%) 
 
     
3.2. Análisis de las respuestas de las mujeres. 
 
Entre las preguntas del semáforo dirigidas a las mujeres, destacamos la nº 6, la 
nº 7 y la nº 8, ya que han sido las que menos respuestas verdes han tenido, observando 
que el 85.4% (278 mujeres), el 87.7% (284 mujeres) y el 71.3% (231 mujeres) de las 
mujeres respectivamente, han contestado que “no” cumplen estos indicadores. La 
pregunta nº 8 “¿Se muestra sobreprotector contigo?”, es la pregunta que más respuestas 
amarillas y rojas ha tenido, observándose un 23.5% de respuestas amarillas (“a veces”) 
(76 mujeres) y un 4.6 % de respuestas en rojo (“sí”) (15 mujeres). En segundo lugar, en 
la pregunta nº 6 “¿Te ignora, muestra indiferencia o te castiga con el silencio?”, se ha 
observado un 12.0% de respuestas amarillas (39 mujeres) y un 2.2% de respuestas en 
rojo (7 mujeres). Por último, en la pregunta nº 7 “¿Se pone celoso y te acusa de 
mantener relaciones con otras personas?” se ha observado que el 10.2% de las mujeres 
han contestado en amarillo (33 mujeres) y el 2.2% en rojo (7 mujeres). 
 
Tabla 4: Respuestas de las mujeres. 
 Verde Amarillo Rojo NS/NC 
1. ¿Critica tu forma de vestir, de 
arreglarte y trata de convencerte 





5 (1.4%) 0 
2. ¿Te impide ir donde quieras, 
cuando quieras y con quien 
303 
(93.5%) 




3. ¿Intenta que te alejes de tu 
familia o de tus amistades o las 
critica o descalifica? 
307 
(94,8%) 
13 (4.0%) 4 (1.2%) 0 
4. ¿Te hace sentir inferior, tonta o 
inútil o se burla de tus creencias? 
303 
(93,5%) 
16 (4.9%) 4 (1.2%) 1 (0.3%) 




14 (4.3%) 2 (0.6%) 1 (0.3%) 
6. ¿Te ignora, muestra 




39 (12,0%) 7 (2.2%) 0 
7. ¿Se pone celoso y te acusa de 




33 (10.2%) 7 (2.2%) 0 




76 (23,5%) 15 (4.6%) 2 (0.6%) 
9. ¿Te llama o manda mensajes 
constantemente al móvil para 




26 (8.0%) 6 (1.9%) 0 
10. ¿Te obliga a mantener 
relaciones sexuales o muestra 
insistencia hasta que accedes para 
que se calle o porque te exige una 




12 (3.7%) 4 (1.2%) 0 
 
  3.3. Análisis de las respuestas de los hombres. 
 
La pregunta del semáforo que con diferencia menos respuestas verdes ha tenido 
es la nº 6 “¿La ignoras, te muestras indiferente o la castigas con el silencio cuando 
quieres demostrarle tu enfado?”, en la que se ha observado que el 47.4% de los hombres 
han contestado en verde (27 hombres), el 45.6% ha contestado en amarillo (26 hombres) 
y el 7% en rojo (4 hombres). Esta pregunta es también una de las menos contestadas en 
verde por las mujeres. Es decir, más de la mitad de los hombres han contestado que sí 
cumplen con este indicador. 
Otra pregunta que es de las que menos respuestas en verde ha tenido por las 
mujeres es la nº 8 “¿Crees que debes protegerla siempre de todo y de todos porque 
piensas que ella sola no va a saber no podrá hacerlo?”, en la que el 84.2% de los 
hombres han contestado en verde (48 hombres), sin embargo el 15.8% han manifestado 
que “a veces” lo hacen (respuesta en amarillo) (9 hombres). 
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Por otro lado destacamos la pregunta nº 1 “¿Crees que le gusta ir provocando 
porque se pone una ropa que ella ha elegido o se arregla como quiere?”, que aunque ha 
sido contestada en verde por el 82.5% de los hombres (47 hombres), el 12.3% ha 
contestado en amarillo (7 hombres) y el 5.3% en rojo (3 hombres). 
 
Tabla 5. Respuestas de los hombres. 
 Verde Amarillo Rojo 
1. ¿Crees que le gusta ir provocando 
porque se pone una ropa que ella ha 
elegido o se arregla como quiere? 
47 (82.5%) 7 (12.3%) 3 (5.3%) 
2. ¿Le impides que decida cuándo, dónde 
y con quién ir porque piensas que si te 
quiere a ti no debe salir con nadie más? 
53 (93.0%) 4 (7.0%) 0 
3. ¿Te molesta que mantenga buenas y 
sólidas relaciones con su familia y 
amistades? 
55 (96.5%) 2 (3.5%) 0 
4. ¿Te burlas de lo que piensa, de lo que 
hace y/o de su trabajo? 
52 (91.2%) 4 (7.0%) 1 (1.8%) 
5. ¿La insultas o te diriges a ella con 
nombres ofensivos? 
55 (96.5%) 1 (1.8%) 1 (1.8%) 
6. ¿La ignoras, te muestras indiferente o 
la castigas con el silencio cuando quieres 
demostrarle tu enfado? 
27 (47.4%) 26 (45.6%) 4 (7%) 
7. ¿Te pones celoso y la acusas de 
mantener relaciones con otras personas? 
53 (93.0%) 3 (5.3%) 1 (1.8%) 
8. ¿Crees que debes protegerla siempre 
de todo y de todos porque piensas que 
ella sola no va a saber no podrá hacerlo? 
48 (84.2%) 9 (15.8%) 0 
9. ¿La llamas o le mandas mensajes 
constantemente el móvil para saber qué 
hace, dónde y con quién está? 
52 (91.2%) 4 (7.0%) 1 (1.8%) 
10. Si ella no quiere tener relaciones 
sexuales ¿Sigues insistiéndole porque 
piensas que el “no” puede ser un “quizás” 
o le amenazas con romper la relación 
porque no te “demuestra su amor”?  





La primera conclusión evidente que se desprende del análisis de los datos 
obtenidos es que los jóvenes varones, pese a que representan menos del 15% de la 
muestra, reconocen cumplir con mayor nº de indicadores. Lo que nos puede llevar a 
pensar que ellas minimizan la violencia sufrida. Ellas solo reconocen las burlas, las 
ofensas y la sobreprotección. Sin embrago ellos indican, además, que a ellas le gusta 
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provocar, que son celosos, que controlan con quien salen y que el no al sexo puede ser 
un quizás.   
La segunda conclusión que obtenemos es que, nuestro semáforo detecta la 
violencia de género, en una población de estudiantes motivados y motivadas por la 
formación perspectiva de género, sobre mujeres y feministas. 
La tercera conclusión que podemos obtener a la vista de los resultados es que 
tanto ellas como ellos coinciden en señalar que castigan y son castigados con la 
indiferencia y que se sienten sobrepotegidas ellas y con la necesidad de proteger ellos. 
El machismo benevolente se hace evidente. 
Por último señalar lo relevante de que un 20% de los jóvenes varones indiquen 
que a sus chicas les guste provocar y que ellas, en solo un 8% señalan injerencias en su 
forma de vestir.  
Se ha detectado un caso grave de violencia de género (ninguna respuesta en 
verde). 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
En esta memoria se describe el desarrollo de la experiencia de implementación en la plataforma Moodle-
UA la asignatura de Biomecánica de la Actividad Física en el Grado de Ciencias de Actividad Física y el 
Deporte. Además se describe la planificación programada para el presente curso académico 2011-2012. 
El propósito de este proyecto ha sido incorporar las nuevas tecnologías al proceso de docencia y 
evaluación de la asignatura, como herramienta de adecuación de las prácticas docentes, requeridas por el 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Moodle es un software libre con acceso a través del 
Campus Virtual que está basado en principios pedagógicos constructivistas y permite agregar fácilmente 
diverso contenido tanto para el proceso de aprendizaje como en el de evaluación. Por ello se ha utilizado 
esta herramienta a fin de motivar el aprendizaje interactivo y autónomo del estudiante.   
 
 




1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Actualmente la Universidad está viviendo un proceso de cambio y adaptación al 
modelo metodológico propugnado para la enseñanza dentro del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES), el cual exige nuevas metodologías y prácticas docentes. En 
éste contexto, las plataformas de gestión de aprendizaje (usualmente llamadas LMS, 
según su acrónimo de Learnig Managment System) han ido adquiriendo importancia en 
este proceso. En este contexto, este proyecto se ha centrado en investigar en nuevas 
técnicas y estrategias orientadas a facilitar que el alumno consiga las competencias de 
esta asignatura, para lo que se ha recurrido a incluir las LMS en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Para ello, se ha implementado la asignatura de Biomecánica de 
la Actividad Física, del Grado Ciencias de la Educación y el Deporte en la plataforma 
de gestión de aprendizaje que pone a disposición la Universidad de Alicante. 
 
1.2 Revisión de la literatura. 
Las LMS son aplicaciones informáticas que se caracterizan por integrar en un 
mismo entorno diferentes herramientas destinadas a facilitar la comunicación entre los 
usuarios, la evaluación de las actividades y a la administración de la plataforma 
(Ruipérez, 2003). Existen diferentes alternativa en cuanto a plataformas de gestión y 
aprendizaje se refiere. Algunas de las más conocidas son Blackboard y WebCT 
(paquetes comerciales), y las de código abierto como Dokeos, Caroline y Moodle, que 
se distribuye gratuitamente bajo licencia Open Source.  
Desde el curso 2007-2008, la Universidad de Alicante ha apostado por la 
implementación de Moodle como plataforma complementaria a su Campus Virtual. Esta 
es una plataforma ampliamente utilizada por más de 67359 organizaciones en 215 
países (a Junio de 2012, http://moodle.org/sites). Moodle incorpora un entorno de 
aprendizaje que está basado en los principios pedagógicos constructivistas, con un 
diseño modular que hace fácil agregar contenidos que motivan al estudiante en su 
proceso de aprendizaje. Entre las herramientas que ofrece se pueden mencionar las 
tareas, lecciones, cuestionarios, informes de actividad, calendario, glosario, foros, chats, 
entre otras. 
La teoría del constructivismo social, cuyo exponente más representativo fue el 
filósofo ruso Lev Semionovich Vygotsky (1896-1934) tiene una gran influencia en la 
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educación. Fosnot (1996) señala que el constructivismo en sí no es una teoría sobre la 
enseñanza, sino una teoría sobre cómo conocemos y aprendemos. Un modelo basado en 
el constructivismo sostiene que el los nuevos conocimientos se forman a partir de los 
propios esquemas de la persona productos de su realidad, y la comparación con los 
esquemas de los demás individuos que lo rodean. Es decir, que el constructivismo social 
se fundamenta en que los individuos construyen su conocimiento a través de un diálogo 
continuo con otros seres humanos. El aprendizaje constructivista se diferencia del 
modelo tradicional (Salgado, E., 2006: 69) en que fomenta: una relación más horizontal 
entre profesor y alumno; la interacción entre los alumnos; el pensamiento crítico, la 
discusión, el intercambio de opiniones y construcciones sobre los fenómenos; la 
participación activa; las experiencias de aprendizaje; y las evaluaciones auténticas 
basadas en tareas reales. 
 
1.3 Propósito.  
El objeto de este proyecto consiste en investigar si este entorno de aprendizaje 
basado en la filosofía constructivista señalada en las secciones anteriores, contribuye 
ciertamente a que los alumnos de la asignatura de Biomecánica de la Actividad Física 
adquieran las competencias requeridas. Para ello se ha incorporado la plataforma 
Moodle al desarrollo de la asignatura. Desde esta plataforma se pretende realizar una 
completa gestión informática de la acción docente, centrada tanto en el proceso 
enseñanza-aprendizaje, como en la evaluación teórica de la asignatura. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
Biomecánica de la Actividad Física
1
 es una asignatura básica del segundo 
semestre del primer curso en el nuevo Grado de Ciencias de Actividad Física y el 
Deporte. La asignatura consta de 6 créditos ECTS, 3 destinados a impartirse en clases 
de teoría y 3 créditos dedicados a clases de problemas. Está estructurada en 9 temas de 
                                                 
 
1
 A lo largo del texto nos referiremos mayormente a la asignatura de “Biomecánica” 






contenido teórico-práctico, con los que se pretende que el alumno adquiera los objetivos 
formativos citados en la siguiente sección. En la Tabla 1 se presentan los contenidos  
teóricos de la asignatura organizados por temas. Al finalizar el estudio de los contenidos  
teóricos, se pretende que el alumno domine los conceptos básicos y adquiera una 
terminología adecuada que le permita desenvolverse con propiedad en su futuro 
profesional. 
 


















           El número de alumnos matriculados en esta asignatura en el presente curso 
académico 2011-2012 ha sido 113. Todos ellos reunidos en un único grupo de teoría y 3 
grupos de problemas con 31, 38 y 44 alumnos en cada grupo. 
 
2.2. Objetivos 
Se distingue entre objetivos metodológicos y objetivos formativos, donde los 
últimos serán objeto de evaluación para la comprobación de la consecución del objetivo 
metodológico. Ambos objetivos se detallan a continuación. 
Tema 1   Introducción a la Biomecánica 
Tema 2   Magnitudes escalares y vectoriales 
Tema 3   Estática 
Tema 4   Cinemática Lineal 
Tema 5   Cinemática angular 
Tema 6   Dinámica 
Tema 7   Energética del movimiento 
Tema 8   Elasticidad 
Tema 9   Fuerzas ejercidas por fluidos 
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 Objetivos metodológicos 
o Implementar las nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en la asignatura de Biomecánica de la Actividad Física. Para 
ello se ha utilizado la plataforma educativa Moodle. Esta herramienta 
permite agregar fácilmente diversas actividades tanto para el proceso de 
aprendizaje como en el proceso de evaluación.  
o Generar material para las sesiones teóricas y prácticas que permitan al 
estudiante aprender de manera autónoma. El material está accesible 
desde Moodle. 
o Generar diferentes actividades no presenciales destinadas a guiar al 
estudiante durante su aprendizaje.  
 
 Objetivos formativos: Se espera que el alumno sea capaz de: 
o Diseñar, desarrollar y evaluar tareas y actuaciones aplicando los 
principios de la biomecánica en el ámbito de la actividad física y el 
deporte atendiendo a las características de las personas. 
o Aplicar los principios básicos de la estática al análisis de las fuerzas y sus 
efectos sobre las estructuras orgánicas. 
o Aplicar los conceptos y leyes de la cinemática y la dinámica al análisis de 
las diferentes variables que intervienen en el movimiento de los cuerpos 
y gestos deportivos específicos de cada deporte. 
o Conocer los diferentes métodos de registro de imágenes en movimiento, 
para el análisis de los movimientos en los diferentes deportes. 
o Saber utilizar diferentes métodos para determinar las variables mecánicas 
de cada persona que intervienen en los diferentes gestos deportivos. 
(Centro de masas, Momento de Inercia, etc.). 
o Conocer los conceptos de trabajo y energía y saber aplicarlos en la 
resolución de problemas específicos y característicos de la actividad 
física y del deporte. 
o Conocer los conceptos esenciales de la mecánica de fluidos para poder 





2.3. Actividades de aprendizaje y evaluación continua 
Las actividades programadas para el desarrollo de la asignatura se dividen en 
presenciales y no presenciales, tal como se detallan a continuación, donde además se 
describe la metodología implementada. En la Tabla 2 se presenta un resumen de estas 
actividades y su ponderación en la calificación final. 
 
Tabla 2: Resumen de actividades y ponderación en la calificación de la asignatura. 
Tipo de actividad Actividad Ponderación 
Presencial 
Asistencia y participación en clases teóricas y 
prácticas. 
10% 
Evaluación de problemas o casos prácticos 60% 
No presencial 
Repaso y asimilación de los conceptos teóricos *
2
 
Resolución de problemas extras *
2
 
Consulta a páginas web recomendadas en clase 




Lectura de un artículo de investigación *
2
 
Realización de un trabajo de investigación 
aplicado a algún caso de la biomecánica deportiva 
10% 
Evaluación de contenidos teóricos (con Moodle) 20% 
 
 
Como actividades presenciales se consideran: la asistencia a clases teóricas y 
prácticas, y la evaluación de problemas o casos prácticos. Las clases teóricas, están 
programadas para ser dinámicas, atractivas e interactivas, permitiendo tanto la 
interacción alumno-profesor, como alumno-alumno y alumno-material. En las clases se 
ha aplicando el medio de comunicación tradicional, como la pizarra y diferentes medios 
audiovisuales (transparencias, videos, cañón, conexión a internet). Además el material 
generado por el equipo docente para el desarrollo de las clases, se facilita al alumnado 
                                                 
2
 La ponderación de éstas actividades se incluye en la actividad “Asistencia y 
participación”, ya que si el estudiante realiza las actividades marcadas con * mostrará 
una actitud activa en clases a fin de constatar la resolución adecuada y la comprensión 
correcta de las actividades. 
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atreves de Moodle. En las clases de problemas el número de alumnos es 
aproximadamente un tercio del de las clases teóricas. Esto permite aplicar una 
metodología que promueva el diálogo y la discusión de los casos a resolver, 
permitiendo el trabajo en pequeños grupos o en parejas. En estas clases se deben poner 
en práctica los conceptos adquiridos en las clases de teoría y con las actividades de 
repaso no presenciales.  
Como actividades no presenciales se consideran, el repaso y asimilación de los 
conceptos teóricos, la resolución de problemas extras, la consulta a páginas web 
recomendadas en clase (relacionados a los contenidos teóricos), la  lectura de un artículo 
de investigación, ambos disponibles en la plataforma, la realización de un trabajo de 
investigación aplicado a algún caso de la biomecánica deportiva y la evaluación de 
contenidos teóricos utilizando la herramienta “cuestionarios” de Moodle, para lo que se 
ha creado un banco de preguntas por categorías según los subtemas de cada parte del 
temario. Para el trabajo práctico se han propuesto 35 casos diferentes y se a dejado a 
elección de los alumnos con el fin de motivar su inquietud. El propósito de este trabajo 
es promover el aprendizaje personal y en grupo, a través de mecanismos que facilitan 
las búsquedas bibliográficas y preparan al alumno para la resolución de problemas en la 
vida profesional.  
Con el fin de constatar la adquisición de los conocimientos requeridos, se 
realizan 3 exámenes parciales teóricos y 3 prácticos. El examen teórico se realiza de 
manera on-line por medio de Moodle. Los exámenes de problemas se realizan en el aula 
en horario de clases una semana después del examen teórico, con el fin de dejar al 
alumno el tiempo suficiente para que afiance y consolide los conceptos estudiados. Se 
requiere que para mantener el “status, de evaluación continua”, la media de la nota de 
los parciales de problemas debe ser igual o superior a 4.  
 
2.4. Instrumentos  
La filosofía constructivista de Moodle subyace en el origen de su creación que 
pone de manifiesto en la amplia oferta de recursos y herramientas puestas a disposición 
del docente para el diseño y creación de actividades interactivas para el estudiante. Esta 
filosofía está en pleno acuerdo con el modelo didáctico que promueve el EEES. La 
Universidad de Alicante pone a disposición una plataforma Moodle accesible desde el 
Campus Virtual de cada usuario habilitado. Esto es conveniente ya que de esta manera 
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es posible restringir el acceso únicamente a los alumnos matriculados en la asignatura. 
Para tener acceso a esta plataforma, el profesor responsable de la asignatura debe 
solicitar el alta al Servicio de Informática, Innovación Tecnológica y Educativa. 
Con el fin de adquirir formación y aprender a utilizar las herramientas que ofrece 
Moodle, la profesora responsable de la asignatura ha realizado un curso de formación 
impartido por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE). Los conocimientos 
adquiridos durante dicho curso han sido de gran utilidad para implementar la asignatura 
en esta plataforma. 
Moodle permite elegir entre una configuración semanal o por temas. En este 
caso se ha optado por la configuración por temas con el fin de mantener una analogía 
con el programa de la asignatura. Para guiar al alumnado con las fechas de las 
evaluaciones y entrega de trabajos, se ha utilizado la herramienta de calendario que 
facilita la plataforma en la que se incorporaron todos los eventos relevantes. En la 
Figura 1 se muestra el aspecto del curso en Moodle-UA. 
La herramienta “cuestionario”  ha sido la más utilizada. Esta se utilizó tanto para 
la resolución de ciertos problemas prácticos (que se adaptasen a la aplicación), como en 
los controles teóricos on-line. El utilizar esta herramienta para la resolución de 
problemas con anterioridad al control, ha permitido a los alumnos familiarizarse con el 
funcionamiento de la misma y además a permitido a los profesores llevar un 
seguimiento de la participación de las actividades de los alumnos. En general, para 
elaborar los cuestionarios se han incluido preguntas de opción múltiple como se muestra 
en la figura 2. La aplicación del calendario ha resultado ser una herramienta muy útil a 



























3. RESULTADOS  
Según los datos de descarga y consulta del material de la Figuras 3, 
interpretamos que los alumnos han hecho uso de los materiales disponibles ya que en 
particular los recursos correspondientes a los diferentes temas muestran un número de 
consultas superior al número de alumnos.  
 
 
Figura 3: Participación en las actividades y acceso al material. El número de la columna 
del medio indica la cantidad de veces que se ha accedido al material. 
 
De los 113 alumnos matriculados en la asignatura, sólo 5 de ellos no ha 
participado de ninguna actividad de evaluación durante el curso lectivo o en el examen 
final correspondiente a la convocatoria de Junio. Es decir que el 95% de los alumnos 
han participado en las actividades de evaluación. Esto implica un éxito en cuanto al 
índice de participación respecto de años anteriores. Es oportuno mencionar, que la 
mayoría de los estudiantes que muestran baja o ninguna participación en las actividades  
son alumnos repetidores. 
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En cuanto al análisis de la consecución de estos objetivos formativos, se 
considera sólo la calificación obtenida en las evaluaciones presenciales 
correspondientes a la evaluación continua, para éstas que la nota media del curso es de 
4.8. En éstas evaluaciones, el 54% de los alumnos a alcanzado una nota media igual o 
superior a 5. Las calificaciones obtenidas en los controles on-line son en promedio 
considerablemente más altas (7.1 de media), por lo que probablemente muchos alumnos 
han realizado esta actividad de manera conjunta o con alguna ayuda. Si bien, esta última 
actividad estaba pensada para la evaluación individual de cada alumno, ha resultado ser 
una actividad mas bien “grupal” (ya que por comentarios de algunos alumnos, admiten 
haberlo realizado en grupos). Interpretamos esto de manera positiva, en el sentido de 
que los estudiantes han puesto en práctica de manera instintiva los principios del 
constructivismo social. Es decir, han trabajando de manera solidaria y han 
aprovechando esa oportunidad para aprender unos de otros. Deducimos esto a partir de 
las calificaciones obtenidas en el examen individual.  
En la figura 5 se muestra un histograma de las calificaciones finales obtenidas 
durante el curso incluyendo la convocatorio ordinaria de Junio. En esta figura, la barra 
correspondiente a clasificación “-1”, indica el número de alumnos no presentados, 
mientras que el rango de 0 a 10 corresponde a las calificaciones medias obtenidas. Se 
aprecia una distribución bi-modal, donde el 30.5% de los alumnos presentados no ha 
logrado superar los objetivos, mientras que el 69.4% ha superado la asignatura con una 
nota media de 7.5. 
 




4. CONCLUSIONES  
Este proyecto se ha centrado en el uso de nuevas técnicas y estrategias docentes 
orientadas a facilitar que el alumno adquiera las competencias de la asignatura de 
Biomecánica de la Actividad Física. Para ello, se ha recurrido al uso de la plataforma 
Moodle-UA en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Interpretamos el éxito de esta 
estrategia en función de la participación en las actividades y de los resultados de los 
objetivos formativos. 
Consideramos que se ha logrado estructurar moderadamente el curso utilizando 
la plataforma Moodle, de modo que los objetivos metodológicos se han logrado 
satisfactoriamente. Sin embargo, reconocemos que por ser esté el primer año de su 
puesta en marcha la preparación de material docente como: recursos para impartir las 
clases, guías de problemas y elaboración de exámenes tanto presenciales como 
cuestionarios on-line ha demandado nuestro mayor. En este sentido, vemos necesario 
para el próximo curso, incluir más actividades a fin de explotar las herramientas de 
interacción colectiva que facilita Moodle como por ejemplo el foro. 
En cuanto a los objetivos formativos, el 69.4% ha superado la asignatura con una 
nota media de 7.5. Este alto porcentaje de aprobados nos indica que la estrategia 
docente implementada ha sido adecuada y que se ha logrado motivar a la mayoría de los 
alumnos a seguir la evaluación continua. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La mayor dificultad ha sido la falta de conocimientos previos, por parte de los 
alumnos, en el área de la matemática y Física básica. Esto se debe a que la mayoría de 
los estudiantes tienen un perfil alejado del científico-técnico, lo que dificulta el 
aprendizaje de los contenidos del curso. Sería interesante para cursos posteriores 
considerar la posibilidad de solicitar a la Universidad un “curso cero” destinado a los 
alumnos de primer curso del Grado de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. 
Sin embargo, es de destacar el empeño y motivación de los alumnos que cursan 
la asignatura de Biomecánica. Como se comenta en el párrafo anterior, la mayoría 
comienzan el curso con escasa formación previa, pero a lo largo del semestre han 





6. PROPUESTAS DE MEJORA  
De la experiencia obtenida en el presente curso académico 2011-2012 
consideramos que es necesario incluir más actividades que motiven a los alumnos a 
razonar más profundamente y de manera crítica sobre los temas estudiados. También 
consideramos importante replantearnos la forma de llevar a cabo las evaluaciones on-
line. Ya que por un lado, se considera positiva la interacción y el intercambio de 
conocimiento entre los alumnos, pero por otro lado la calificación obtenida puede no 
coincidir al mismo nivel con las competencias alcanzadas. Una opción sería, por 
ejemplo, reemplazar la evaluación on-line, tal como se ha planteado en el presente 
curso, por actividades de autoevaluación al final de cada tema, a fin de que los alumnos 
comprueben de manera objetiva su dominio sobre cada contenido estudiado.   
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Como se ha comentado en las últimas secciones aun queda mucho trabajo por 
hacer con vistas a futuros cursos académicos, por lo que vemos necesario continuar 
trabajando y optimizando el uso de las tecnologías y la planificación de las actividades 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
Con la implantación del nuevo grado de Ingeniería Civil, el área de conocimiento de Ingeniería del 
Terreno pretende adaptar al EEES todas las nuevas asignaturas que le han sido asignadas y entre ellas la 
Mecánica del Suelo y de las Rocas. Partiendo de la base de que el cambio en el modelo enseñanza-
aprendizaje debe ser radical e integrador entre los contenidos conceptuales y prácticos, el principal 
objetivo de esta investigación es el desarrollo y  mejora de los procedimientos de enseñanza, incidiendo 








1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Planteamiento del problema.  
En este trabajo se presenta la memoria de la red denominada “Diseño de 
prácticas de Ingeniería del Terreno” en la titulación de Graduado en Ingeniería Civil de 
la Universidad de Alicante, desarrollada dentro de la convocatoria de proyectos 
realizada por Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) en el presente curso 
académico 2011-12 en su MODALIDAD II: Redes de Investigación en docencia 
universitaria de libre conformación-EEES, siendo una red de elaboración de acciones 
que promuevan prácticas encaminadas al desarrollo de competencias del estudiante. 
En este trabajo teórico-práctico se describen los trabajos realizados para la 
elaboración y experimentación de los materiales curriculares prácticos de la asignatura 
del área de conocimiento de Ingeniería del Terreno Mecánica del Suelo y de las Rocas 
adaptándola al EEES, haciendo especial hincapié en el cambio de modelo enseñanza-
aprendizaje, y desarrollando la implementación de la metodología del aprendizaje 
basado en proyectos.  
De todas las asignaturas tecnológicas del área de conocimiento de Ingeniería del 
Terreno: Mecánica del Suelo y de las Rocas, Geotecnia y Cimientos, Construcciones 
Geotécnicas y Geotecnia Aplicada a las Obras Hidráulicas, la Mecánica del Suelo y de 
las Rocas es la que presenta mayor carga conceptual, y resulta básica para poder abordar 
con éxito las aplicaciones de la Geotecnia que representan las otras asignaturas, que 
tienen una implantación posterior en el tiempo. Asimismo, dado que en el presente 
curso académico ya se ha implantado esta asignatura, se expone el proceso de 
implantación y se discute acerca de los resultados obtenidos.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Dado que el título de Graduado en Ingeniería Civil habilita para la profesión 
regulada de Ingeniero Técnico de Obras Públicas (ITOP), y ésta goza de plenas 
facultades en sus respectivas especialidades, resulta imprescindible la consulta de Ley 
12/1986, de 1 de Abril, sobre la regulación de las atribuciones profesionales de los 
Arquitectos e Ingenieros Técnicos, modificada por la Ley 33/1992, de 9 de Diciembre. 
Cuando se pretende investigar sobre los materiales curriculares, resulta 
interesante consultar como afrontan la situación las distintas universidades de nuestro 
país. En este sentido se ha consultado las fichas de las y/o programas de las asignaturas 
de perfil similar a las que son objeto de este trabajo, de las Escuelas de Ingeniería Civil 
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de las universidades: Politécnica de Madrid, Politécnica de Valencia, Politécnica de 
Cataluña, de A Coruña, de Burgos y de Las Palmas.  
Por otra parte, en el ámbito de la Ingeniería del Terreno o Geotechnical 
Engineering, según la denominación internacional, se dispone de una serie de 
bibliografía formativa, no muy extensa, pero de amplio reconocimiento por parte de los 
profesionales y docentes. Es por ello, que a la hora de segmentar el conocimiento 
geotécnico se recurra a dichos textos para organizar la docencia de la asignatura que nos 
ocupa. Entre la bibliografía consultada se encuentran numerosos textos normativos de 
nuestro país, dentro del ámbito de la Ingeniería Civil: Ministerio de Fomento (D.G.T.), 
2009; Puertos del Estado, 2007 y Ministerio de la Vivienda, 2008. Entre los textos 
puramente docentes, los que más nos han ayudado en el desarrollo de nuestro cometido 
son los siguientes: Jiménez Salas et al., 1975; Jiménez Salas et al., 1981; Muzás Labad, 
2007; González de Vallejo et al., 2005; Smith, 2006; Aysen, 2002; Frank, 1999 y 
Lancellota, 2008. 
Además de los textos de contenido geotécnico también se ha recurrido a otros de 
contenido docente, empleados en la configuración del diseño curricular de las 
asignaturas, tales como: Hernández, 1992; Martínez, 1991 y Cano, 2010. 
Por último, para la implantación del modelo de enseñanza-aprendizaje basado en 
proyectos se ha recurrido al material docente entregado en el taller de formación 
organizado por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de 
Alicante (Bará et al., 2010), curso al que asistió el coordinador de la presente red. 
 
1.3 Propósito.  
Una diferencia fundamental entre las asignaturas del Grado en Ingeniería Civil 
con las de los antiguos planes de estudio de Ingeniería Técnica de Obras Públicas y de 
Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos es el aumento de los contenidos prácticos. 
Las antiguas asignaturas del área de Ingeniería del Terreno tenían una relación entre 
contenidos teóricos y prácticos de 2/1, pasando ahora a ser de 1/1. En el caso de 
Mecánica del Suelo y de las Rocas, de los 6 ECTS, 3 son de carácter práctico, y de 
éstos, 1,5 corresponden a prácticas de laboratorio. Este es un cambio fundamental que 
justifica la implementación del modelo de enseñanza-aprendizaje basado en 
proyectos/problemas. 
Dado que la asignatura objeto de este trabajo tiene un carácter muy conceptual y 
que prácticamente no se desprenden aplicaciones prácticas directas de los 
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conocimientos transmitidos, es una tarea muy compleja el adaptar el 50% de la 
asignatura a un modelo puramente práctico, sin que quede desconectada del resto de la 
asignatura. 
  Es por ello que nuestro propósito fundamental es la elaboración de los 
materiales curriculares  prácticos de la Mecánica del Suelo y de las Rocas adaptándolos 
al EEES, mediante el cambio del modelo enseñanza-aprendizaje, para lo cual se 
desarrollo la metodología del aprendizaje basado en problemas, así como su enlace con 
los contenidos puramente conceptuales de las clases teóricas.  
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
Nuestro objetivo fundamental es la integración de las prácticas de laboratorio de 
Ingeniería del Terreno en la metodología docente de aprendizaje basado en 
problemas/proyectos para diseñar un modelo de aprendizaje global en las asignaturas 
que impartimos en nuestra área de conocimiento y más concretamente en la asignatura 
Mecánica del Suelo y de las Rocas, por las dificultades que presenta a la hora de acoplar 
la parte práctica de la asignatura con la parte conceptual. Aprovechando la implantación 
de los nuevos planos de estudio pretendemos diseñar prácticas que intenten aclarar 
conceptos fundamentales en nuestra materia, de difícil comprensión para el alumnado si 
se siguen patrones de aprendizaje tradicionales. 
Por otra parte los objetivos que se pretenden alcanzar con el desarrollo de las 
prácticas son: 
 Hacer que puedan poner en práctica los conocimientos geotécnicos 
adquiridos en la parte teórica de la asignatura, al mismo tiempo que 
puedan comprender mejor el significado físico de muchos desarrollos 
teóricos, así como los modelos matemáticos empleados. 
 Que los alumnos puedan familiarizarse con el instrumental de laboratorio 
que será empleado para la medida de variables (p.ej. desplazamientos, 
fuerzas, presiones, etc.). 




 Proporcionarles los conocimientos suficientes para poder calcular los 
parámetros geotécnicos que se derivan de cada ensayo (p.ej. ángulo de 
rozamiento, coeficiente de consolidación, etc.). 
Además y tangencialmente a los objetivos de esta red, el Grupo de Innovación 
Tecnológico-Educativa de Ingeniería del Terreno (GInTE) de la Universidad de 
Alicante (UA) al que pertenecen la mayor parte de los miembros de esta red, se planteó 
el desarrollo de unas prácticas virtuales disponibles en internet que el alumno pudiera 
reproducir desde su ordenador, con el fin de poder realizar por su cuenta las prácticas de 
las asignaturas que requieren un laboratorio de mecánica de Mecánica de Suelos y 
Rocas y que se imparten desde el área de Ingeniería del Terreno de la Universidad de 
Alicante. 
La creación de estas prácticas virtuales vino motivadas fundamentalmente por 
diversas cuestiones como son: 
 La escasez de horas destinadas a la realización de prácticas de laboratorio 
que únicamente permiten mostrar al alumno los aspectos generales y 
conceptuales de los ensayos más comunes y/o relevantes. 
 Permitir la recuperación de los trabajos de prácticas, dentro de la 
evaluación continua, a los alumnos que por distintos motivos no hubieran 
podido llevarlas a cabo en las fechas establecidas inicialmente, dado que 
la rigidez de los horarios y la asignación a grupos concretos, 
especialmente en las asignaturas de grado, dificulta enormemente esta 
recuperación. 
 El tamaño de los grupos de prácticas (que en algunos casos superan los 
30 alumnos) y la falta de infraestructuras (únicamente se dispone de un 
laboratorio de Mecánica de Suelos y Rocas) que permitan a los alumnos 
realizar de forma cómoda las prácticas de laboratorio. Esta situación se 
agrava al tener que compartir los alumnos el mismo espacio con el 
personal investigador del área de Ingeniería del Terreno. 
 La inexistencia de medios y equipos de medida suficientes (p.ej. 
Cucharas de Casagrande, talladores, cajas de corte, etc.) que impide que 
los alumnos puedan preparar y realizar de forma individual y por sí 
mismos los ensayos.  
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 Prácticamente todos los ensayos geotécnicos de laboratorio -debido a la 
necesidad de determinar la humedad por secado en estufa-, presentan una 
duración mínima de 24h, por lo que es imposible desarrollar 
íntegramente el ensayo en el laboratorio en una sola sesión. Asimismo, 
existen diversos ensayos (p.ej. ensayo edométrico, corte directo 
consolidado y drenado, triaxial consolidado y drenado, etc.) cuya 
duración es superior a una jornada o, incluso, a una semana. 
La implementación de estas prácticas virtuales permite aumentar los objetivos 
iniciales previstos para el desarrollo de las prácticas tradicionales, permitiendo a los 
alumnos: 
 Poder realizar de forma flexible (desde cualquier lugar y en cualquier 
momento) las prácticas a través de Internet. 
 Poder ver de forma completa como se realizan ensayos geotécnicos de 
larga duración, imposibles de desarrollar durante una práctica 
convencional de laboratorio. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
Los procesos de colaboración han estado basados en la realización y asistencia 
de todos los miembros de la red a las sesiones de trabajo, en las que quedaban definidos 
todos los parámetros necesarios para la correcta ejecución del objetivo de la 
investigación, ajustando los condicionantes que la definan a los objetivos finales. Para 
ello se han llevado a cabo cuatro reuniones en las que se ha tratado la totalidad de los 
problemas inherentes al proceso de investigación -esto es, objetivos, forma de 
materialización de los mismos, resultados e implementación de éstos a fin de mejorar la 
calidad de la enseñanza y aprendizaje del alumno-, quedando la totalidad del trabajo 
recogido en la presente memoria según las orientaciones del ICE. 
Por una parte se ha diseñado un plan de trabajo con todos los miembros de la red 
en la que cada uno aporte su visión acerca del problema planteado, que ha dado pie al 
estudio de la metodología para el diseño de las prácticas de laboratorio adaptado a la 
metodología docente.  
Sin embargo, en esta red, con los criterios generales planteados, se ha creado por 
cuestiones operativas una “subred” formada por los profesores Miguel Cano y Roberto 
Tomás, más el técnico de laboratorio (PAS) Victoriano Rodrigo y la alumna Noemí 
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Planelles, que se ha encargado de plasmar materialmente el diseño de las prácticas a 
realizar en el presente curso académico.  
Por otra parte, la metodología empleada para la confección y desarrollo de la 
programación de las prácticas de laboratorio de mecánica del Suelo persigue los 
siguientes objetivos específicos: 
 Definición de las capacidades y competencias que adquirirá el alumno 
tras realizar y superar las prácticas. 
 Definición y estructuración del contenido necesario para el logro de 
dichas capacidades y competencias, ordenado en el tiempo. 
 Planteamiento de la metodología docente que se llevará a cabo para la 
correcta transmisión de los contenidos al alumno y la correcta 
asimilación por su parte. 
 Definición de criterios que permitan evaluar si el alumno ha asimilado 
dichos contenidos en un grado suficiente como para su capacitación. 
Para llevarlos a cabo, nos hemos basado fundamentalmente en el material 
curricular de Mecánica del Suelo y de las Rocas, plasmado en la ficha de la signatura, 
desarrollado por el director de la presente red, en la cual se han definido los siguientes 
aspectos: 
 Objetivos generales de la asignatura 
 Conocimientos previos 
 Carga lectiva global 
 Contenidos y estructura de los mismos 
 Metodología docente 
 Criterios generales de evaluación 
 Fuentes de información.  
La Mecánica del Suelo y de las Rocas se encuadra en el cuarto semestre de la 
titulación de Grado en Ingeniería Civil, y es la segunda que se imparte en el área de 
conocimiento de ingeniería del Terreno. Con ella, se pretende dotar al alumno de 
conocimientos básicos en mecánica del Suelo y en Mecánica de las Rocas para poder 
afrontar con éxito las asignaturas de este ámbito de conocimiento en semestres 
posteriores y que presentan un carácter mucho más aplicado y tecnológico, a saber: 
Geotecnia y Cimientos, Construcciones Geotécnicas y Geotecnia de Obras Hidráulicas, 
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las cuales se nutren de los conceptos adquiridos al cursar la asignatura objeto de este 
trabajo. 
Por todo ello el objetivo fundamental de la asignatura es dotar al alumno de 
conocimientos básicos para poder afrontar con éxito las asignaturas anteriormente 
citadas. 
Los contenidos de la asignatura están estructurados en cinco grandes bloques. 
Un primer bloque introductorio, en el que se introduce al alumno en la disciplina de la  
Geotecnia, y se pone de manifiesto la importancia la Mecánica del Suelo y la Mecánica 
de las Rocas en el ámbito de la ingeniería civil a través de ejemplos que muestren sus 
campos de aplicación. A continuación en el bloque denominado “propiedades de los 
suelos”, se hace un repaso a las propiedades de los suelos desde el punto de vista 
geotécnico, es decir, entendiendo al suelo como el soporte de las actividades humanas. 
El tercer bloque corresponde a una de las partes en la que tradicionalmente se ha 
dividido a la Geotecnia y es la Mecánica del Suelo. Ésta es quizás la parte más 
importante y conceptual de la asignatura en la que se presentan las teorías que gobiernan 
el comportamiento tenso-deformacional del suelo y de las rocas y la que más 
quebraderos de cabeza no ha llevado para ligar adecuadamente la parte práctica con la 
teórica. El cuarto bloque, la Mecánica de las Rocas, que tradicionalmente es la gran 
olvidada de los planes de estudio en nuestro país, aborda con teorías diferentes la misma 
problemática que el bloque anterior, es decir el comportamiento tenso-deformacional de 
las rocas. Por último tenemos un bloque en el que se puede aplicar de una manera 
práctica gran parte de los conocimientos adquiridos en los bloques anteriores. Se trata 
del cálculo geotécnico de las cimentaciones. 
Por acuerdo entre todos los profesores que impartimos docencia en el Grado en 
Ingeniería Civil, tanto la metodología docente como la evaluación es muy similar a la 
empleada en las demás asignaturas del área, con el fin de que el alumno se familiarice 
con el modus operandi de este ámbito de conocimiento. 
Con la adaptación de los nuevos títulos universitarios al EEES, el modelo de 
evaluación tradicional debe cambiar. En la Universidad de Alicante se estable que al 
menos un 50%  de la evaluación del alumno se lleve a cabo de forma continua, siendo el 
resto de la evaluación realizada mediante un examen final. El departamento de 
Ingeniería de la Construcción, Obras Públicas e Infraestructura Urbana, al cual 
pertenece el ámbito de conocimiento de la Ingeniería del Terreno, ha decidió en su 
momento que en las asignaturas impartidas desde este departamento el porcentaje de 
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evaluación continua fuese el mínimo exigido por la Universidad de Alicante, es decir, el 
50%. 
En base a esta decisión los criterios de evaluación establecidos para la asignatura 
son los siguientes: 
a) Evaluación continua: 
 Prueba parcial teórico-práctica. Valoración respecto del total de la 
asignatura: 20% 
 Entrega y exposición pública de ejercicios resueltos en grupos de 
4 alumnos. la resolución de los ejercicios se inicia en clase, 
tutorados por el profesor y se completa de forma no presencial. 
La entrega se realiza en formato digital a través del Campus 
Virtual y la exposición se lleva a cabo por un miembro del equipo 
que el profesor escoge en el momento de la prueba, siendo dicha 
exposición la que califica al conjunto del grupo. La valoración 
respecto del total de la asignatura es del 20% y la asistencia es 
obligatoria al menos al 80% de las clases tutoriales.  
 Defensa de la memoria de las prácticas realizadas durante el 
curso en las mismas condiciones que el punto anterior, aunque en 
esta ocasión la defensa no se hace al final de la signatura, sino 
práctica a práctica, una vez resuelta completamente de forma no 
presencial. Valoración respecto del total de la asignatura: 20%, 
siendo la asistencia obligatoria al menos al 80% de las prácticas. 
b) Examen final. Valoración respecto del total de la asignatura: 50% 
El sistema de evaluación planteado lleva aparejado que el alumno asume una 
gran parte de su aprendizaje, por lo que su motivación es primordial. A priori nos 
resulta preocupante dejar tanta responsabilidad en alumnos tan jóvenes y tan poco 
acostumbrados a este método de enseñanza, razón por la cual no se ha adoptado un 
aprendizaje basado en problemas puro. Así con la metodología propuesta el profesor 
introducirá previamente los conceptos teóricos básicos para que posteriormente sean los 
propios alumnos los que los lleven a la práctica, ampliándolos, para resolver los 
problemas planteados, con la tutorización del profesorado. El trabajo se debe realizar 
obligatoriamente de maneara cooperativa en grupos de cuatro estudiantes, compartiendo 
en esa experiencia de aprendizaje la posibilidad de practicar y desarrollar habilidades de 
competencias genéricas de carácter transversal y de observar y reflexionar sobre 
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actitudes y valores que en el método convencional expositivo difícilmente podrían 
ponerse en acción. En función de los resultados obtenidos, sobre todo analizando la 
implicación del alumnado, en cursos posteriores iremos reduciendo la parte de la 
evaluación continua que consiste en una prueba tipo test. 
La metodología docente empleada es diferente para la parte práctica de la 
asignatura (prácticas de problemas y prácticas de laboratorio y campo) y para la parte 
teórica. Las clases  teóricas se resuelven mediante clases magistrales con el apoyo de 
presentaciones tipo Power Point, previamente alojados en el Campus Virtual (CV) y el 
Repositorio de la Universidad de Alicante (RUA), así como con abundante material 
adicional disponible en diferentes webs, a las cuales se enlaza a través del CV, así como 
de otros materiales archivados también en CV en diferentes formatos. 
Las clases prácticas de problemas, están basadas en métodos de aprendizaje 
cooperativo, donde el profesor se limita a explicar el procedimiento de resolución de 
problemas tipo, los cuales están resueltos en la bibliografía recomendada, dedicando el 
tiempo mínimo necesario para ello. El resto del tiempo presencial se dedica a tutorar a 
los alumnos en la resolución de ejercicios que se van planteando paulatinamente, a 
medida que avanzan las explicaciones teóricas. Estos ejercicios, que son diferentes para 
cada grupo, los resuelven los alumnos en grupos de cuatro, tanto presencialmente como 
no presencialmente, y son los que les servirán para evaluar esta parte de la asignatura 
una vez que los defiendan frente a sus compañeros y el profesor. 
Respecto de las prácticas de laboratorio, hay que hacer notar en primer lugar que 
una parte de ellas se desarrollan en el laboratorio y otra en el campo. Esto es así pues 
dada la baja carga docente de la parte de campo, a la hora de confeccionar el plan de 
estudios, no se consideró operativo establecer una nueva división en la asignatura. 
Durante las prácticas de laboratorio el alumno acude al laboratorio de mecánica del 
suelo y mecánica de rocas y, a partir de un dispositivo previamente montado por los 
profesores encargados de las prácticas y el técnico de laboratorio, se inicia el ensayo 
correspondiente, siempre ajustado a la normativa vigente, que previamente se le ha 
facilitado al estudiante vía CV. Éste toma los datos iniciales del ensayo, interactúa, en la 
medida de lo posible, con el desarrollo de la práctica, tomando notas de la evolución y 
por último anota los resultados. Sin embargo, en ocasiones hay ensayos que requieren 
un tiempo excesivo para poder reproducirlos completamente en un horario cerrado de 
prácticas o debido al reducido espacio del laboratorio el estudiante interactúa muy poco, 
muy a nuestro pesar, con el proceso del ensayo. Este aspecto negativo se ha intentado 
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subsanar con la implementación de un laboratorio virtual de Mecánica del Suelo y de las 
Rocas, que más adelante comentaremos. En el caso de que el desarrollo del ensayo sea 
mayor que la duración de la práctica, al alumnado se le hace una simulación acelerada 
del ensayo y los resultados y datos intermedios se obtienen de una base de datos que el 
alumno visualiza en la pantalla del ordenador, dado que estos ensayos de larga duración 
están instrumentados e informatizados. Con el fin de que el alumno pueda realizar la 
práctica al completo, cada profesor entrega a los diferentes grupos unos datos de partida 
del ensayo realizado, así como los resultados obtenidos. A partir de esta información los 
estudiantes, de manera no presencial, se reúnen y obtienen los parámetros geotécnicos 
que se les solicita.  
Tal y como se ha dicho anteriormente, parte de las prácticas se desarrollan en el 
campo, donde el alumno dedica dos sesiones de 2 horas de duración a la toma de datos 
geomecánicos de un macizo. La primera parte de la práctica consiste en una 
introducción que el profesor realiza del proceso a seguir, posteriormente los alumnos 
comienzan el trabajo de campo asistidos por el profesor de prácticas. Tras las salidas de 
campo, los alumnos ordenan los datos obtenidos y comienzan a realizar los cálculos 
necesarios para completar el estudio geomecánico del macizo solicitado, tutorados por 
un profesor, para después de forma no presencial, terminar el trabajo que habrán de 
defender. 
Además de las prácticas de campo, de los múltiples ensayos que se pueden 
realizar en nuestro laboratorio, se han planificado aquellas prácticas más significativas 
para el plan de aprendizaje del alumno, por lo que el plan docente de la parte práctica de 
la signatura consiste en 7 sesiones de 2 horas cada una y una sesión de 1 hora de 
duración:  
 Sesión 1: Ensayos granulométricos y límites de Atterberg. Se trata de 
ensayos básicos y necesarios para identificar la estructura de los suelos. 
 Sesión 2: Práctica de sifonamiento y ensayo edométrico. Con la práctica 
de sifonamiento el alumno visualiza un fenómeno cuyo significado físico 
es difícil de comprender matemáticamente. Por su parte con el ensayo 
edométrico se simula el proceso de consolidación de un suelo saturado 
con dos fronteras permeables. Aunque es un ensayo que es imposible de 
reproducir en esta sesión, pues su duración es de aproximadamente una 
semana, el estudiante puede seguir el proceso acelerado en la pantalla del 
ordenador y ver la evolución para los distintos escalones de carga. 
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 Sesión 3: Ensayo de corte directo y slake durability test (SDT). El ensayo 
de corte directo es el ensayo más sencillo a realizar en un laboratorio 
para comprender el comportamiento frente al corte de los suelos, en sus 
tres modalidades, a saber: sin consolidar ni drenar (UU), consolidado no 
drenado (CU) y consolidado drenado (CD). Por su parte el ensayo SDT 
es posiblemente el ensayo más usado para caracterizar la resistencia a la 
degradación ambiental de las rocas blandas. 
 Sesión 4: Ensayo triaxial y ensayo de compresión simple. El ensayo 
triaxial es un ensayo muy complejo pero que, bien analizado, representa 
un gran instrumento para la comprensión del comportamiento frente al 
corte de los suelos en diferentes estados tensionales. También se realiza 
en sus tres modalidades, a saber: sin consolidar ni drenar (UU), 
consolidado no drenado (CU) y consolidado drenado (CD). Por su parte 
el ensayo de compresión simple es en última instancia un ensayo triaxial 
sin confinamiento lateral. De hecho se emplea el mismo equipo para su 
ejecución, pero sólo nos proporciona el valor de la resistencia a 
compresión simple sin drenaje de suelo a partir de la cual se determina la 
cohesión sin drenaje o a corto plazo. 
 Sesión 5: Práctica de campo, donde el profesor instruye al alumnado en 
el manejo de las herramientas necesarias para la toma de datos de 
parámetros resistentes y geométricos del macizo rocoso para su posterior 
empleo en el cálculo de parámetros geomecánicos. 
 Sesión 6: Práctica de campo, donde los estudiantes, ya instruidos en la 
caracterización de macizos rocosos completan el trabajo de campo. 
 Sesión 7: Práctica de gabinete, donde el alumnado tutorado por el 
profesor, inicie el cálculo de los parámetros geomecánicos para el estudio 
geomecánico del macizo rocoso objeto de la práctica. 
 Sesión 8: Presentación y defensa de la práctica de campo y de aquellas de 
laboratorio que no haya dado tiempo a realizarse durante el curso. 
El principal objetivo que perseguimos con la implementación de este sistema es 
que el alumno descubra por sí mismo que todas las grandes teorías de la Mecánica del 
Suelo y de la Mecánica de Rocas y los conceptos fundamentales que se han introducido 
en las clases de teoría están presentes en las prácticas que realizamos y que a partir de 
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experimentos muy sencillos se puede llegar a las mismas conclusiones que tras un largo 
proceso de demostraciones matemáticas. 
El laboratorio de Mecánica del Suelo estaba bien dotado de equipos para 
ensayos geotécnicos de investigación pero adolecía de equipamiento adecuado para la 
docencia. Por esta razón, tal y como se comentó en el epígrafe anterior, se creó una 
“subred” encargada de plasmar en el laboratorio las prácticas que planificamos. Algunas 
de las prácticas de más valor didáctico se montaron usando materiales reciclados que 
nuestro propio laboratorio u otros de nuestro entorno habían desechado. Los profesores 
Roberto Tomás y Miguel Cano se encargaron de diseñar los dispositivos de las prácticas 
y el técnico de laboratorio Victoriano Rodrigo, junto con la alumna Noemí Planelles de 
construirlos. Como ejemplo basta citar la práctica de sifonamiento, en la que los 
alumnos, pueden entender visualmente qué sucede en un suelo incoherente cuando la 
presión intersticial iguala a la presión total. La secuencia del ensayo en ocho estadios 
diferentes se muestra la figura 1. Esta es la misma secuencia que hemos utilizado para el 
laboratorio virtual de Mecánica del Suelo. 
 
Material:
Maqueta, tubo que conecte el grifo con las arenas y recipiente 
para recoger el agua
 1 
Se abre el grifo del agua para que fluya a velocidad constante 




Observamos el aumento del nivel freático de la maqueta
 3 
El nivel freático llega a la superficie
 4 
El terreno empieza a burbujear en zonas localizadas
 5 




Ha medida que esto ocurre el burbujeo se intensifica 
 7 
En cuanto las arenas se saturan por completo, pierden toda 
su estabilidad y las estructuras colapsan 
 8 
Figura 1. Secuencias de la práctica de sifonamiento, diseñada y construida por el 
laboratorio de Mecánica del Suelo de la Universidad de Alicante 
 
Tal y como se ha comentado en epígrafes precedentes la realización in situ de 
algunas prácticas implica que alumno no interactúe en la medida que sería deseable, es 
por ello que nos planteamos la posibilidad de implementar un laboratorio virtual, cuya 
desarrollo se ha presentado como ponencia en la X Jornadas de redes de investigación 
en docencia universitaria 2012, recientemente celebradas, así como a la International 
Conference on Education and New Learning Technologies (EDULEARN,2012). La 
metodología propuesta, de forma resumida, es la siguiente y su esquema conceptual se 
muestra en la figura 2: 
1. El profesor explica durante las clases teóricas los fundamentos de los 
ensayos, incidiendo en los conceptos generales sin entrar a detallar los 
procedimientos de obtención de los diferentes parámetros geotécnicos. 
Por ejemplo, en el ensayo de corte directo se explica la aplicación de una 
fuerza normal a la probeta de suelo, la medida de la fuerza de corte, de la 
deformación vertical y el desplazamiento horizontal pero no se explican 
detalles del ensayo tales como la velocidad de corte, el tipo de placas a 
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emplear en cada modalidad de ensayo o el tallado de la probeta, que sí 
serán descritos con mayor detalle en las prácticas virtuales. El material 
empleado para impartir la teoría es proporcionado a los alumnos a través 
del Campus Virtual. Este material junto con las propias prácticas 
virtuales le permitirán al alumno resolver las prácticas de laboratorio 
planteadas. 
2. El alumno se descargará los datos correspondientes a las prácticas a 
realizar. Estos datos consistirán en los resultados de un ensayo real (p.ej. 
valores de desplazamiento horizontal, fuerza tangencial, fuerza normal 
aplicada, dimensiones de la probeta ensayada, etc.) que deberán ser 
analizados por el alumno para calcular los parámetros geotécnicos 
necesarios (p.ej. el ángulo de rozamiento y la cohesión del suelo 
ensayado).  
3. El alumno realizará las prácticas por su cuenta, en el momento más 
adecuado según su planificación personal, dentro de los plazos 
establecidos y desde cualquier equipo con conexión a Internet, 
pudiéndolas descargar en formato de película o de Adobe Flash Player 
así como repetirlas cuantas veces lo desee. El material estará accesible 
para los alumnos a través del Campus Virtual. 
4. El alumno, una vez realizadas las prácticas virtuales de laboratorio en las 
que se explican los procedimientos de ejecución del ensayo y de cálculo 
de resultados, de forma individual resolverá las prácticas planteadas (ver 
apartado 2) y entregará al profesor una memoria con los resultados de la 
práctica a través de Campus Virtual y dentro del plazo establecido, en la 
que se detallarán los cálculos realizados y los parámetros obtenidos. La 
práctica será corregida y calificada por el profesor, pasando a formar 
parte dicha calificación de la evaluación global de la asignatura. 
Asimismo, con el fin de asegurar que la realización de las prácticas se ha 
realizado de forma individual y que el alumno ha asimilado los conceptos 
básicos, en los exámenes finales, el profesor podrá realizar preguntas 






Figura 2. Esquema metodológico de la implementación de un laboratorio virtual de 
mecánica del suelo y de las rocas en la Universidad de Alicante. 
 
Este sistema de prácticas virtuales es perfectamente compatible con el sistema de 
aprendizaje expuesto anteriormente, es más, creemos que se adapta mucho mejor que el 
de las prácticas tradicionales. 
 
3. CONCLUSIONES  
Se ha estructurado el material curricular de las prácticas de Mecánica del suelo y 
de las Rocas, adaptándolo al nuevo EEES, implantando un nuevo modelo de enseñanza-
aprendizaje, que a nuestro modo de ver mejorará la forma en la que el alumnado 
adquiere los conocimientos y por ende debe cambiar su motivación para cursar las 
diversas asignaturas de nuestro ámbito de conocimiento. Al mismo tiempo se han 
materializado las prácticas previamente diseñadas adaptadas al objetivo de que el 
alumno descubra por sí mismo la relación con los contenidos teóricos de la asignatura. 
Por otro lado se hace una propuesta complementaria de implementación de un 
laboratorio virtual que permitirá al alumnado interactuar mucho más y de forma 




4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Dado que nuestro principal objetivo era que el alumno pudiera descubrir por sí 
mismo los principales paradigmas que gobiernan la Mecánica del Suelo, la dificultad 
principal estuvo enmarcada en diseñar adecuadamente las prácticas y los ejercicios 
planteados en aquellas que no se han podido reproducir completamente en el 
laboratorio. 
Por otra parte, como es sabido, nos encontramos ante una situación financiera 
que, al igual que en otros casos, no permite dotar a nuestro laboratorio del material que 
sería deseable. No obstante gracias a convocatorias como ésta, del programa redes, y a 
la iniciativa de nuestro personal, se ha podido adquirir y construir nuevos equipos de 
prácticas. 
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
La propuesta más arriesgada, pero quizás más innovadora, será sustituir 
paulatinamente la presencialidad en las prácticas de laboratorio de todas las asignaturas 
del ámbito de conocimiento de Ingeniería del Terreno, excepto una sesión general de 
presentación del laboratorio, para que el alumnado tenga una idea clara de la escala y 
modo de funcionamiento de los diversos equipos. Obviamente, si las prácticas requieren 
visitas a campo para la toma de datos, éstas mantendrían su carácter presencial. 
La apuesta por esta línea llevará implícito un trabajo de diseño de la práctica, su 
materialización, con los medios económicos de que se disponga, la filmación y/o 
fotografiado de diferentes secuencias y la creación de un formato adecuado para su 
implementación en Campus Virtual. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Consideramos que los resultados obtenidos en este curso han sido muy 
interesantes y provechosos,  satisfaciendo los objetivos planteados inicialmente en esta 
red, es por ello que en la próxima convocatoria del programa REDES adaptaremos esta 
metodología a las asignaturas “Geotecnia y Cimientos y “Geotecnia Aplicada a las 
Obras Hidráulicas” 
De hecho, y ayudándonos de financiación diversa, fuera de los canales que 
serían deseables hemos ido adquiriendo y construyendo diversos equipos para a 
realización de prácticas de las asignaturas anteriormente citadas. Actualmente se están 
terminando de diseñar nuevas prácticas para la realización de los ensayos  Pinhole  y de 
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permeabilidad con un permeámetro de carga constante (Fig. 3). Asimismo estamos 
pensando en la construcción de nuevos dispositivos mediante un sistema similar al 
empleado para la construcción de la práctica de sifonamiento (Fig. 1). 
 
 
Figura 3. Estado preliminar del montaje de las prácticas para el ensayo pinhole y el 
ensayo de permeabilidad con un permeámetro de carga constante. 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
La Red Docente Multidisciplinar entre Tecnología Culinaria y Salud Pública (ReDTECSAP) está  
conformada por 4 profesores adscritos a 2 departamentos que imparten docencia en Grado de Nutrición 
Humana y Dietética (NHD) y 2 doctorandas Dietista-Nutricionista. ReDTECSAP nace por la necesidad de  
intercambiar información sobre estandarización de pesos y medidas de alimentos (EPMA), su uso y 
aplicación. Se propusieron 2 objetivos: 1. Revisión de  términos relacionados a definiciones de raciones, 
porciones, equivalencias, medidas caseras e intercambios de alimentos, lenguaje técnico de uso habitual. 
2. Conocer en cual(es) asignaturas (materia/módulos) del plan de estudios de las titulaciones que imparten  
Grado de NHD en España, y que se han podido consultar, hace relación a competencias sobre EPMA. En 
los documentos consultados se observa que no hay unificación de terminología-técnica, como a su vez no 
están claramente delimitadas las competencias en una asignatura/materia. Por ello, en la siguiente etapa 
ReDTECSAP ampliará su acción invitando a participar a un miembro del Departamento de Filología 
Española(UA), que apoye el estudio de lenguaje técnico, y a otro miembro con amplia experiencia en el 
campo de comunicación, información y educación alimentaria proveniente de una Universidad 
Latinoamericana (Colombia), para continuar los objetivos de la  red a través del trabajo colaborativo 
multidisciplinar. 
 
Palabras clave: Raciones, porciones, equivalencias, medidas caseras, intercambios de alimentos 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión. 
A principios del curso 2011-12, un grupo de profesores de la Universidad de 
Alicante, adscritos a los departamentos de Enfermería comunitaria, Medicina Preventiva 
y Salud Pública e Historia de la Ciencia y, Química Analítica, Nutrición y Bromatología 
que imparten docencia en segundo y tercer curso del Grado de Nutrición Humana y 
Dietética (NHD) y estudiantes de doctorado con  Diplomadas en Nutrición Humana y 
Dietética, pusieron en marcha la Red Docente Multidisciplinar entre Tecnología 
Culinaria y Salud Pública (ReDTECSAP) en el marco del Proyecto Redes de 
Investigación en Docencia Universitaria (Modalidad II de la convocatoria) del Instituto 
de Ciencias de la Educación. El principal objetivo de la red es intercambiar información 
sobre la estandarización de pesos y medidas de alimentos (EPMA) y, su uso y 
aplicación en el Grado de NHD.  
La Red tiene sus inicios por el intercambio de información entre profesoras 
responsables y participantes tanto de la asignatura de Tecnología Culinaria que se 
imparte en el 2º curso y la asignatura de Salud Pública que se imparte en 3º curso del 
grado de Nutrición Humana y Dietética (anteriormente diplomatura de Nutrición 
Humana y Dietética) en la Universidad de Alicante. Específicamente surge la necesidad 
de clarificar conceptos relacionados con: raciones, porciones, equivalencias, medidas 
caseras e intercambios de alimentos; terminología utilizada en diversos ámbitos 
profesionales del futuro graduado tales como la valoración el consumo de alimentos que 
definen los estilos de vida de una población, la educación nutricional tanto a adultos 
como en población infantil de forma individual o colectiva y el diseño y planificación 
de dietas.  
Hay numerosos documentos técnicos y manuales en los que se usan y se aplican 
estos términos, como por ejemplo, las tablas de composición de alimentos, y libros de 
nutrición y dietética, valoración del consumo de alimentos entre otros; con definiciones 
inexistentes, diferentes ó contradictorias, lo que crea confusión en la información 
emitida a los estudiantes, la interpretada por ellos, la transmitida a los pacientes y 
también sesgos en los resultados de estudios epidemiológicos.   
Por tanto, se propone como principal objetivo de esta Red, recopilar, analizar  y 
clarificar estos conceptos. Hay que resaltar que los términos relacionados con EPMA 
están involucrados de manera explícita o implícita en los contenidos y/o competencias 
de diversas materias que se imparten en NHD. Estas materias están vinculadas al 
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módulo de la nutrición, la dietética y la salud, al de ciencias de los alimentos y al de 
nutrición pública y comunitaria. Por ello y, en opinión de los miembros de la red su 
clarificación permitiría mejorar en la calidad de los contenidos impartidos y una mejor 
consecución de las competencias adquiridas por los alumnos.  
En el módulo de ciencias de los alimentos los términos vinculados a EPMA se 
manejan en asignaturas tales como la bromatología descriptiva y la ciencia y tecnología 
culinaria. En estas materias los alumnos deben, entre otras cuestiones, estar 
familiarizados con las cantidades de los alimentos habitualmente consumidas por la 
población (o las recomendadas) y las medidas caseras utilizadas, debiendo relacionar 
estas cantidades con el valor nutritivo que dichos productos atesoran. 
En el módulo de ciencias de la nutrición y la dietética los alumnos deben 
manejar y aplicar los términos citados en el ámbito de la planificación de dietas. En este 
sentido la asignatura de fundamentos de nutrición y dietética representa, un ejemplo de 
materia donde se estudian estas cuestiones.  
Debemos comentar que las asignaturas citadas en los dos módulos relacionados 
anteriormente vienen siendo impartidas por personal del área de nutrición y 
bromatología. 
En la asignatura de salud publica específicamente en la parte práctica, los 
estudiantes deben adquirir habilidades en la elaboración y aplicación de encuestas 
nutricionales. Estas incluyen la aplicación de pesos y medidas de alimentos 
estandarizadas. Por parte de los estudiantes, se ha encontrado dificultades en la 
interpretación del consumo de alimentos, relacionados con estos términos, posiblemente 
por la ausencia en los conocimientos previos adquiridos. Estas actividades definen las 
competencias específicas del dietista-nutricionista. En ello, estriba la importancia, de 
tener unificado un glosario de términos técnicos a la hora de uso y aplicación de estas 
medidas.  
La Red considera como estrategia, realizar una revisión documental sobre las 
definiciones y usos de este conjunto de terminología en libros y documentos técnicos 
que se utilizan en las asignaturas de Tecnología Culinaria y Salud Pública. Así mismo, 
revisar las competencias específicas que contempla los diferentes módulos incluidos en 
las Memorias de Grado de la titulación en Nutrición Humana y Dietética de las  





1.2 Revisión de la literatura.  
El conocimiento del peso de las medidas caseras, porciones o raciones típicas o 
medias y unidades convencionales es una información extraordinariamente útil en la 
preparación de menús, en la valoración y programación de dietas, tanto de forma 
general, (Moreiras, Carbajal, Cabrera & Cuadrado, 2011; García & García, 2003; 
Rivero, Riba, Vila, & Infiesta, 1999) como en el ámbito clínico (Salas-Salvadó, Bonada, 
Trallero, & Saló, 2006) o incluso deportivo (Barbany, 2002). Cabe mencionar que en la 
mayoría de los libros o tablas dedicados al estudio del valor nutritivo de los alimentos se 
sugiere que, a pesar de la importancia nutricional particular de alimento, éste varía en 
función de distintos factores entre los que se encuentran el tamaño de la ración 
consumida (Moreiras et al.  2011; García, 2003) 
El uso de pesos y medidas de alimentos en el campo de la nutrición humana y 
alimentación, es esencial para conocer el consumo de alimentos, nutrientes y otros 
componentes de la dieta, tanto a nivel individual como poblacional. El conocimiento y 
aplicación constituye una competencia específica para los profesionales que se 
desarrollan en el ámbito de la nutrición, razón de ser de su trabajo profesional. Las 
llamadas encuestas alimentarias, son el principal instrumento de registro del consumo 
de alimentos a nivel poblacional, y la historia dietética nutricional a nivel individual.  
Sea cualquiera el método a utilizar, están basadas en el conocimiento de pesos y 
medidas de alimentos que valoren el consumo de alimentos. Las encuestas son 
utilizadas para establecer hábitos alimentarios de poblaciones especificas, así como 
también identificar el tipo, la cantidad y forma de preparación de alimentos, y de esta 
manera lograr estimar la ingesta de energía y nutrientes, según el interés del estudio 
(Serra &
s directas 
e indirectas para evaluar el consumo de alimentos, dependiendo la unidad de consumo: 
1. Métodos indirectos como las hojas de balance y la encuestas de presupuestos 
familiares.  2. Métodos directos basados en encuestas individuales, entre los que la 
historia dietética, recordatorio de 24 horas y cuestionario de frecuencia de consumo son 
los más conocidos (Serra & Aranceta, 2006). También
. Esta
medido exactamente lo que se deseaba medir (Willett, 1998). Sea cual sea el objetivo y 
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el tipo de estudio, sus variables esenciales se relacionan con las medidas de los 
alimentos (Manjarrés, 2005).  
En este campo, específicamente de pesos y medidas de alimentos estandarizadas, 
nos encontramos con vacíos metodológicos, no reportados en la literatura que permita 
conocer sus mediciones, para minimizar los errores metodológicos propios de la 
recogida de estos datos alimentarios (Kaaks & Riboli, 1997). En los últimos años, se 
han publicado numerosas investigaciones epidemiológicas las cuales, ó describen 
patrones alimentarios de grupos poblaciones, o buscan asociación entre algunas 
enfermedades y diversos componentes de la dieta (Eigbefoh et al. 2005; Welch et al., 
2001; Wheeler et al., 1996; Wheeler et al., 2003). En la mayoría de ellos, se ha podido 
demostrar el rol de algunos alimentos y/o nutrientes como factor de riesgo o de 
protección en las enfermedades crónicas no transmisibles, como en algunos tipos de 
cáncer (Wallstrom et al. 2000). Precisamente el objetivo de la epidemiología nutricional 
es medir la dieta en una población con precisión, de allí se deriva su importancia en la 
determinación y evaluación de las medidas de consumo de alimentos. (Matthiessen et 
al. 2003) y, sus implicaciones en la promoción de la salud, tanto en la defensa 
de la salud (Young & Nestle, 2002; Young & Nestle, 1998), como a las funciones 
de educación e información (Kendall & Jansen, 1990) 
 
1.3 Propósito.  
El propósito que nos marcamos en la Red Docente Multidisciplinar entre 
Tecnología Culinaria y Salud Pública (ReDTECSAP), en esta primera etapa, fue revisar 
en documentos técnicos tanto en el campo de la tecnología culinaria, bromatología y 
nutrición y dietética, como en el de la salud publica y nutrición comunitaria los términos 
relacionados con pesos y medidas estandarizadas de alimentos para su aplicación en el 
consumo alimentario.  
Debido a la complejidad e importancia que tienen la aplicación de la EPMA en 
el desempeño del profesional dietista-nutricionista en la vida laboral y de sus 
competencias en el saber hacer, es necesario que los estudiantes se identifiquen con la 
terminología técnica.  La especialización y el perfeccionamiento determinan que los 
profesionales utilicen éste lenguaje técnico rico en su conceptualización. La red 
considera como hipótesis que el hecho que los profesionales de nutrición humana y 
dietética en España, no cuenten con una terminología técnica unificada en relación a los 
pesos, medidas de alimentos, raciones, equivalencias e intercambios de alimentos, no 
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esté estandarizada, crea confusión en la información emitida a los estudiantes. Como se 
especificó, sea cual sea el objetivo nutricional de evaluación de ingesta dietética, se 
requiere definir el tamaño de las porciones (Manjarrés, 2005).Nuestra meta es lograr un 
glosario de términos técnicos que permita acceder fácilmente a una definición sencilla 
de los principales términos utilizados en este campo. 
Para llevar a cabo este propósito se definieron las siguientes de variables de 
trabajo: 
1. Documentos técnicos: bibliografía de referencia en las asignaturas de 
nutrición y dietética, bromatología, ciencia y tecnología culinaria, salud 
pública, nutrición comunitaria y nutrición pública.   
2. Guías docentes: entendiendo como tal la planificación detallada de asignatura 
o módulo basada en los principios que guían el proceso de Convergencia en la 
creación de un Espacio Europeo de Educación Superior (ICE, 2005). En este 
caso, nos referimos a las Guías Docentes de la asignatura de Técnica 
Culinaria, o semejantes existentes en los títulos de NHD de ésta u otras 
universidades españolas.  
3. Memorias de Grado: documentos que, entre otras cuestiones, estructura el plan 
de estudios de una titulación basándose en la conexión existente entre, 
competencias adquiridas y contenidos. En el presente trabajo nos referimos a 
las memorias de grado de la titulación en Nutrición Humana y Dietética de las 
universidades españolas donde se imparte dicha titulación 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos 
 La Red propone los siguientes Objetivos específicos: 
 
 Revisión de términos relacionados con definiciones de raciones, porciones, 
equivalencias, medidas caseras e intercambios de alimentos, lenguaje técnico de 
uso habitual, en documentos técnicos de referencia de las asignaturas de Técnica 
Culinaria y Salud Pública. 
 Conocer en cual(es) asignaturas (materia/módulos) del plan de estudios de las 




 Y, compartir e intercambiar experiencias, con docentes de Nutrición y Dietética 
procedentes de alguna Universidad Latinoamericana, con el objetivo de explorar 
el trabajo que desarrollan desde hace tiempo en este campo, buscando un trabajo 
colaborativo que puede aportar y orientar la siguiente etapa de la red.  
  
2.2. Método y proceso de investigación.  
2.2.1. Descripción del contexto y los participantes de la Red: 
La Red Docente Multidisciplinar entre Tecnología Culinaria y Salud Pública 
(ReDTECSAP) se caracteriza por la multidisciplinariedad de sus integrantes. Así 
participan dos grupos procedentes de Departamentos diferentes: Enfermería 
Comunitaria, Medicina Preventiva y Salud Pública e Historia de la Ciencia y, de 
Química Analítica, Nutrición y Bromatología. Cada grupo conformado por dos 
profesores y una estudiante de doctorado con titulación en Nutrición Humana y 
Dietética. Todo el grupo ha aportado desde su experiencia y perspectivas contenidas al 
trabajo (Tabla 1). 
Tabla 1. Componentes del grupo Red Docente Multidisciplinar entre Tecnología 




Mª DEL ROCIO ORTIZ 
MONCADA 
(Coordinadora) 
Facultad de Ciencias de la 
Salud 
Enfermería Comunitaria, 
Medicina Preventiva y Salud 
Pública e Historia de la 
Ciencia 
 
Mª DEL CARMEN DAVÓ 
BLANES 
Facultad de Ciencias de la 
Salud 
Enfermería Comunitaria, 
Medicina Preventiva y Salud 
Pública e Historia de la 
Ciencia 
 
AURORA ISABEL NORTE Facultad de Ciencias de la 
Salud 
Enfermería Comunitaria, 
Medicina Preventiva y Salud 




 PRATS  MOYA 
Facultad de Ciencias Química Analítica, 
Nutrición y Bromatología. 
 
SALVADOR E. MAESTRE 
PÉREZ 
Facultad de Ciencias Química Analítica, 
Nutrición y Bromatología. 
 
SILVIA  CARBALLO 
MARRERO 
Facultad de Ciencias Química Analítica, 






En cada reunión presencial, se acordaron tareas y actividades, de las que 
quedaban constancia en acta, y sobre las que los responsables aportaban su trabajo. La 
aplicación informática denominada Dropbox fue la herramienta básica para el 
intercambio de materiales entre los miembros de la Red. La coordinadora de la red, 
organizó en forma de carpetas el material necesario para que todos los miembros de la 
red pudieran disponer de cada uno de los materiales simultáneamente, tanto los de base 
documental como los de base bibliográfica. El número de materiales subido a Dropbox  
se presenta en la Tabla 2.   
 
Tabla 2. Material de la Red Docente Multidisciplinar entre Tecnología Culinaria y 
Salud Pública (ReDTECSAP) creado y organizado en Dropbox en Carpetas y 
subcarpetas en el curso 2011-2012. 
 




Acta 1., Acta 2., Acta 3., Acta 4., Acta 5., Acta 




Documentos y manuscritos y artículos científicos 11 
CONVOCATORIA RED 
Sobre documentos enviados por el 
Vicerrectorado resolución de conformación de la 
Red, informes de gestión, congresos y memorias 
9 
DEFINICIONES 





Guías docentes relacionadas con tecnología 
culinaria impartidas en universidades españolas 
13 
MEMORIA DE LA RED Documento final de la Memoria de la Red 8 
TABLAS COMPOSICIÓN 
ALIMENTOS 
Documentos escaneados que representa la 





Documentos correspondientes a la revision de las 
Guias Docentes (1 subcarpeta) y 3 documentos 









2.2.3. Instrumentos y procedimientos 
El plan de trabajo desarrollado durante el curso 2011-2012 se orientó hacia la 
consecución de los objetivos de la red descritos en el apartado anterior.  
Para ello, los miembros de la red se han reunido en 8 ocasiones, a lo largo del curso, con 
el fin de establecer la dinámica de trabajo en equipo, compartir conocimientos, debatir 
los aspectos fundamentales del trabajo. Cada una de las reuniones se presenta en la tabla 
3, y para cada una se realizó una relación escrita de lo tratado en forma de acta con 
números consecutivos a las fechas de reunión. Estas actas eran realizadas por la 
coordinadora de la red, y aprobadas en la siguiente reunión. Las actas estaban 
disponibles en una carpeta en Dropbox, para que cada uno de los integrantes pudiera 
revisar y hacer aportes.  
 
Tabla 3.  Cronograma de actividades y reuniones de la Red Docente 




ACTA Nº PRINCIPALES ACTIVIDADES 
28  de noviembre de 
2011 
 
Presentación de la red, organización y planificación 
de actividades.  
12 de enero de 2012 1 
Guias Docentes: Revisión documental en internet 
Definiciones de términos: Revisión en textos de 
salud pública  
2 de febrero de 2012 2 
Guias Docentes: Sistematización de datos y 
resultados preliminares 
Definiciones de términos: Revisión en textos de 
salud pública y también en tablas de compsocion de 
alimentos  
3 de abril de 2012 3 
Competencias: Revisión documental en internet 
Definiciones de términos: Revisión en textos de 
bromatologia y en tablas de composición de 
alimentos 
4 de mayo de 2012 4 
Competencias: Revisión en la web de cada 
institución de educación superior.  
Definiciones de términos: Revisión en textos de 
bromatologia y en tablas de composición de 
alimentos 
 31 mayo de 2012 5 
Competencias: Resultados preliminarles y 
continuidad en la Revisión en la web de cada 
institución de educación superior.  
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Definiciones de términos: Discusión de los 
resultados preliminares  
18 junio de 2012 6 
Competencias: Descripción y discusión de 
resultados 
Definiciones de términos: Descripción y discusión 
de los resultados preliminares  
29 de junio de 2012 7 Reunión internacional para compartir experiencias 
10 de julio de 2012 8 Reunión final de la red-revisión de la Memoria 
 
En la RED se acordó que la comunicación e intercambio de información entre 
los miembros se llevaría a cabo principalmente a través de reuniones presénciales y de 
forma Virtual utilizando el Dropbox. Para ello, se creó una cuenta en dicha  plataforma, 
en la que se dio de alta a todos los miembros de la red (tabla 1). Se consideró ser el 
medio más eficiente para compartir e intercambiar información. El intercambio de 
opiniones y la toma de decisiones entre todos los miembros del grupo, se acordó 
tomarlas en las reuniones de la RED. Así mismo el uso del correo-electrónico y la 
comunicación telefónica se han utilizado en la coordinación de todas las actividades de 
la Red. Paralelamente se definió un Grupo dentro de la aplicación denominada “Trabajo 
en Grupo” del Campus Virtual de la UA, pero fue utilizado con muy poca frecuencia, 
porque fue más eficiente a través del intercambio de carpetas en el Dropbox.  
Para alcanzar los objetivos propuestos se aplicaron las siguientes pautas 
metodológicas. 
Para la Definición y conceptualización de los términos relacionados a raciones, 
porciones, equivalencias, medidas caseras e intercambios de alimentos, se realizó una 
revisión de documentos y libros técnicos de referencia de las asignaturas impartidas en 
el grado NHD, Tecnología  Culinaria y Salud Pública.  En ellas, se ha consultado los 
siguientes indicadores: Titulo, Autores, Palabras clave (raciones, porciones, 
equivalencias, pesos y medidas caseras e intercambios de alimentos) encontradas en 
índice de contenido o de términos de cada documento técnico  
Para conocer en cual(es) asignaturas del plan de estudios de las titulaciones que 
imparten el Grado de NHD en España se procedió de dos formas diferentes. En los 
comienzos de la red se acordó realizar una revisión documental de las guías docentes de 
la asignatura Ciencia y Tecnología Culinaria en el marco del EEES, de todas las 
universidades españolas que imparten el Grado en Nutrición Humana y Dietética. La 
información se sistematizó en forma de tabla de Excel que se colocó en la carpeta 
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compartida en Dropbox. Las variables recogidas fueron: Universidad, Institución, 
nombre de la asignatura, centro donde se imparte el grado, curso académico en que se 
imparte la asignatura, departamento responsable de impartir la asignatura, número de 
créditos, tipo, institución pública o privada y, disponibilidad de la información (enlace). 
Las guías docentes de las asignaturas disponibles en pdf se subieron a la carpeta de 
Dropbox. 
En posteriores reuniones se acordó crear un protocolo más sistematizado de 
búsqueda y recogida de la información, con el fin de no correr el riesgo de dejar fuera 
de la búsqueda asignaturas que también están relacionadas con la definición y 
estandarización de pesos y medidas de las raciones, porciones, equivalencias, medidas 
caseras e intercambios de alimentos. Para ello se revisaron las competencias específicas 
relacionadas con la estandarización de pesos y medidas de alimentos en las memorias de 
grado disponibles en la red de cada una de las universidades analizadas.  
Y para compartir e intercambiar experiencias, con docentes de Nutrición y 
Dietética procedentes de alguna Universidad Latinoamericana, la coordinadora de la 
Red, realizó los contactos necesarios para invitar a una profesora de trayectoria 
reconocida en el ámbito de la nutrición y curso la invitación. El contacto se realizo a 
través de vía internet y teléfono.   
  
3. CONCLUSIONES  
3.1 Resultados 
Para consolidar los resultados obtenidos, se ha pedido a los participantes de  la 
Red una descripción de sus principales resultados, y sus conclusiones. Así mismo las 
mejoras introducidas para la Red. Se ha organizado los resultados en dos apartados, el 
primero relacionado con la revisión de los términos y la segunda con la revisión de la 
guías docentes y de las competencias, como se describe a continuación: 
 
3.1.1. Definición de términos  ración, porción pesos y medidas caseras y estandarización 
encontrados en la bibliografía consultada  
Concepto de ración: 




 “En general en los manuales de dietética se considera que las raciones 
grandes equivalen a una ración estándar  mas un 15% y las pequeñas a un 
15% menos de la porción estándar definida” (Serra & Aranceta, 2006). 
 “Cuantificación de la Ración: La ración es entendido como peso preciso de 
de un alimentos determinado (autocomp rensión)... “Las raciones varían … 
(Serra & Aranceta, 2006). 
 “El tipo de alimento consumido, la manera de cocinarlo ….en cada zona 
según su alimentación, deben construirse modelos propios representativos de 
sus recetas y raciones, diseñadas a una misma escala y validados en una 
población antes de ser utilizados” (Serra & Aranceta, 2006). 
 “La cantidad habitual que se consume de un alimento en un plato” (Rivero et 
al. 1999). 
 “Porción estandarizada que se acostumbra a servir de cada uno de los 
alimentos” (García, 2003). 
 “Cantidad de alimento adecuada a la capacidad de un plato normal” (Salas-
Salvadó, 2006). 
Quizás algo más claro quede con estos conceptos que se muestran seguidamente: 
 “Ración comercial aquella que el mercado ofrece, bien en forma comercial 
determinada, o bien en la forma que establece el vendedor”. 
 “Ración recomendada es la cantidad de un alimento que, ingerido junto a 
otros, cubra los requerimientos nutricionales de los individuos”. Estas 
raciones recomendadas son las que aparecen en las Guías Alimentarias de 
cada país (Mataix, 2009). 
 
Porción: 
“Porción estandarizada que se acostumbra a servir de cada uno de los alimentos” 
(Serra & Aranceta, 2006).  
 
Sobre el término más acertado en español, la web linguee, ofrece resultados de 
términos traducidos según textos editados: 
 Al buscar los términos en ingles y su respectiva traducción según textos 
académicos, muestra lo siguiente: 




arroja resultado de traducción al español como “Tamaño de la porción” como por 
ejemplo:  
 
Cut down on the portion size and how 
often you eat these items. 
healthlibrary.b...amandwomens.org 
 
Disminuya el tamaño de las porciones 
y la frecuencia con que consume estos 
alimentos. 
 
 Al buscar los términos en ingles y su respectiva traducción según textos 
académicos, muestra lo siguiente: 
“Serving size”, referencia en: 
http://www.linguee.es/espanol-ingles/search?source=auto&query=serving+size 
arroja resultado de traducción al español como “Tamaño de la ración” como por 
ejemplo:  
But a serving size varies depending on 
the child's age.  
healthychildcarenc.org 
 
Pero el tamaño de la ración varía con 
la edad del niño. 
 
An important way to decrease or limit 




[...] disminuir o limitar las calorías es 
controlando el tamaño de las raciones 
de comida. 
 
Pero también lo traduce como “Tamaño de la porción” como por ejemplo:  
[...] about the nutritional value of the food 
that is listed on the label is given 
according to the serving size. 
levinechildrenshospital.org 
 
[...] valor nutricional de un alimento que 
figura en su etiqueta se ofrece en 
función del tamaño de la porción. 
 
Medida casera: 
- Serra & Aranceta (2006), en el libro de Salud Pública y Nutrición, se encuentran 
los términos relacionados a medidas caseras en los siguientes ejemplos: 
 “Para la cuantificación de la cantidad o ración de alimentos consumidos, se 
utilizan como puntos de referencia, diferentes ayudas como son: 
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 Primero: contenedores volumétricos que podrán ser estandarizados (vasos de 
agua, vino, platos de sopa, cucharas de sopa, etc.) 
 Segundo: no estandarizados – medidas caseras propias del domicilio del 
entrevistado (vasos, tazas, platos, etc.) que no tienen porque tener la misma 
capacidad volumétrica que los estándares  
 Terceto: modelos tridimensionales como réplicas de alimentos o modelos 
que no representan ningún alimento. 
 Modelo bidimensionales: fotografías y dibujos 
- Moreira & Carvajal (2007), es el compendio de las Tablas de composición de 
alimentos, utilizan la terminología en los siguientes ejemplos. 
 “Medidas casera y raciones habituales de consumo” “El peso de las medidas 
caseras, porciones o típicas o medias y unidades convencionales que se 
adjuntan corresponden al alimento entero tal y como se compra, y por ello 
en muchas ocasiones se refiere al alimento en crudo.  …” 
-  En Mataix (2009): 
 “Medida casera es la manera de expresar distintas cantidades de alimentos 
utilizando formas sencillas y orientativas para los distintos consumidores” 
 
Concepto de equivalente: 
 “El equivalente se define como el conjunto de alimentos que aportan la 
misma cantidad de energía o de uno o dos macronutrientes” (García ,2003). 
 “Por lo que, las tablas de equivalencias no controlan de manera simultánea el 
aporte de energía y macronutrientes de los alimentos que las componen”.  
 “Otro punto importante es que generalmente presentan cantidades en gramos 
de alimentos de difícil reproducción en la cocina doméstica o cuantificable 
como una porción alimenticia”.  
 Un claro ejemplo: “Las tablas de equivalencias en hidratos de carbono (10g 
de hidratos de carbono por alimento incluido en la lista), utilizan cantidades 
como 70g de yogur, cuando el envase comercial en España contiene 125g”.  
 Son ineficaces también en la parte de educación nutricional, ya que el 
paciente aprende erróneamente a intercambiar alimentos que aportan 
cantidades similares de un mismo macronutriente, pero muy dispares en 




Concepto de intercambio: 
 En este sentido el concepto de “intercambio” es una nueva herramienta de 
trabajo, de reciente creación en España y descrito desde hace más de 30 años 
en Estados Unidos. La utilización de las listas de intercambio ha constituido, 
durante los últimos 60 años, una herramienta de trabajo ampliamente 
utilizada por los profesionales de la nutrición en Europa, América del Norte 
y Sudamérica, tanto en la confección de dietas y menús como en la 
educación alimentaria y nutricional de pacientes, especialmente aquellos con 
enfermedades metabólicas como diabetes y/o sobrepeso u obesidad (Kendall, 
1990; Russolillo & Marqués, 2007). 
 El “intercambio” se define como el conjunto de alimentos unificados a un 
mismo valor de energía y macronutrientes, de tal forma que los alimentos 
pertenecientes a ese conjunto son intercambiables entre sí, manteniendo 
constantes los valores de energía y macronutrientes según principios 
estadísticos de variabilidad y homogeneidad (Russolillo & Marqués, 2007). 
 
Equivalencias/intercambios de alimentos: 
 “Concepto de intercambio (ración): un intercambio es la cantidad de 
alimento que continen 10 gramos de uno de los nutrientes energéticos: 
proteínas, grasas o hidratos de carbono. 1 intercambio= 10 g de CHO; 10 g. 
protenia ó 10 g. de grasa. (Serra & Aranceta, 2006). 
 
3.1.2. Revisión de  Guías Docentes y competencias:  
 
Se revisaron las Guías Docentes de 20 universidades (14 públicas y 6 privadas) 
que impartían el Grado en Nutrición Humana y Dietética. Inicialmente se buscaron 
asignaturas cuyos contenidos incluían referencias a la estandarización de alimentos y 
medidas. Dichas asignaturas se denominaban de diferentes forma, “Tecnología 
culinaria” en 12 universidades (8 públicas y 4 privadas), “Tecnología culinaria y 
procesado de alimentos” en 1, “Tecnología culinaria y gastronomía” en 2, y 
“Tecnología culinaria y alimentaria” en 1. En una de las universidades privadas, el 
grado, con contenidos similares a de NHD, se llama Grado en Gastronomía y Ciencias 




Tabla 4.  Revisión de Guías Docentes del grado de Nutrición Humana y Dietética 
de las universidades que imparten el grado en España. Red Docente 
Multidisciplinar entre Tecnología Culinaria y Salud Pública (ReDTECSAP) 
NOMBRE UNIVERSIDAD 
(tipo: Pública/Privada) 
NOMBRE ASIGNATURA CRÉDITOS ECTS 
Alfonso X el Sabio/Navarra/Vic/ 
Ramón Llull (Privada) 
Tecnología Culinaria 6/3/6/6 
Zaragoza/Rovira i Virgili/ Pablo 
de Olavide/   ( Pública)Granada/ 
Complutense de Madrid/Alicante  
( Pública) 
Tecnología Culinaria 9/6/6/6/6/6 
País Vasco  ( Pública) 
Tecnología Culinaria 
Procesado de Alimentos 
9/9 
Valladolid  ( Pública) 
Técnica Dietética 
Tecnología Culinaria y Gastronomía 
4,5/6 
Lleida ( Pública) Procesado de Alimentos 6 
Santiago de Compostela  ( 
Pública) 
Tecnología del Procesado de 
Alimentos 
Tecnología Culinaria y Alimentaria 
6/6 
Autónoma Madrid  ( Pública) 
Análisis Instrumental y Sensorial de 
Alimentos 
Composición y Propiedades de los 
Alimentos                                                                         
Elaboración, Transformación y 
Conservación de los Alimentos   
6/9/9 
Barcelona  ( Pública) Técnicas culinarias 6 
Valencia  ( Pública) 
Tecnología culinaria 
Bases de las tecnologías de alimentos 
6/6 




Católica San Antonio (UCAM) 
(Privada) 
Tecnología de los alimentos 6 
CEU San Pablo (Privada) Gastronomía y tecnología culinaria  
Mondragón Unibertsitatea 
(Privada) 




Posteriormente, se buscaron los términos de estandarización de alimentos y 
medidas entre las competencias específicas de las memorias de grado de la titulación de 
Nutrición Humana y Dietética disponibles en la red. Se accedió a un total de 6 
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memorias. En ellas, se identificaron competencias específicas en las  asignaturas y 
módulos de aprendizaje de Bromatología, Química de Alimentos, Bases de la 
Tecnología de Alimentos, Tecnología Culinaria, Ciencias de la Nutrición, la Dietética y 
la Salud, Ciencias de los Alimentos; Dietética; Higiene, Seguridad Alimentaria y 
Gestión de Calidad, Bioquímica y Tecnología de los Alimentos, Nutrición y 
Alimentación en el deporte y Técnica dietética. (Tabla 5) 
 
Tabla 5.  Revisión de las Competencias versus asignaturas, de algunas Memorias 
de Grado de la titulación en Nutrición Humana y Dietética. Red Docente 
Multidisciplinar entre Tecnología Culinaria y Salud Pública (ReDTECSAP). 
UNIVERSID
ADES 
COMPETENCIAS ESPECÍFICAS ASIGNATURAS 
Universidad 
de Valladolid 
CE2.TD.1. Aplicación práctica de las recomendaciones 
nutricionales a través de las guías alimentarias 
Técnica dietética 
CE2.TD.2. Calcular, planificar y elaborar dietas y menús. 
CE2.TD.3. Aprender a desarrollar y utilizar las listas de 
intercambio de alimentos. 




10. Elaborar, interpretar y manejar las tablas y bases de datos 
de composición de alimentos 
Sin especificar 
8. Identificar y clasificar los alimentos y productos 
alimenticios. Saber analizar y determinar su composición, sus 
propiedades, su valor nutritivo, la biodisponibilidad de sus 
nutrientes, características organolépticas y las modificaciones 




Competencia 1. Identificar y clasificar los alimentos y 
productos alimenticios. Conocer su composición, sus 
propiedades, su valor nutritivo, biodisponibilidad, 
características organolépticas, sensoriales y las modificaciones 
que sufren como consecuencia de los procesos tecnológicos y 
culinarios. 
Bromatología; 
Química de Alimentos; 
Bases de la Tecnología 
de Alimentos; 
Tecnología Culinaria 
Competencia 9. Interpretar y manejar las tablas y bases de 
datos de composición de alimentos. 
Bromatología; 
Nutrición Dietética 
Competencia 25: Elaborar, consensuar y controlar la 
planificación de menús y dietas 
adaptados a las características del colectivo al que van 
destinados. 








8. Identificar y clasificar los alimentos y productos 
alimenticios. Saber analizar y determinar su composición, sus 
propiedades, su valor nutritivo, la biodisponibilidad de sus 
nutrientes, características organolépticas y las modificaciones 
que sufren como consecuencia de los procesos tecnológicos y 
culinarios. 
Alimentos 
10. Elaborar, interpretar y manejar las tablas y bases de datos 




26. Elaborar, controlar y cooperar en la planificación de 
menús y dietas adaptados a las características del colectivo al 
que van destinados. (A25-Competencia específica) 
Alimentos; Dietética; 
Higiene, Seguridad 
Alimentaria y gestión 




8. Identificar y clasificar los alimentos y productos 
alimenticios. Saber analizar y determinar su 
composición, sus propiedades, su valor nutritivo, la 
biodisponibilidad de sus nutrientes, 
características organolépticas y las modificaciones que sufren 
como consecuencia de los 
procesos tecnológicos y culinarios. 
Bioquímica y 




10. Elaborar, interpretar y manejar las tablas y bases de datos 
de composición de alimentos. 
Bromatología 
26. Elaborar, controlar y cooperar en la planificación de 
menús y dietas adaptados a las 
características del colectivo al que van destinados. 
Nutrición y 





G008. Identificar y clasificar los alimentos y productos 
alimenticios. Saber analizar y determinar su composición, sus 
propiedades, su valor nutritivo, la biodisponibilidad de sus 
nutrientes, características organolépticas y las modificaciones 
que sufren como consecuencia de los procesos tecnológicos y 
culinarios. 
Sin especificar 
G010. Elaborar, interpretar y manejar las tablas y bases de 









 Consideramos que la ausencia de estandarización y medidas de alimentos, es un 
asunto importante a trabajar en nuestra universidad, dada su importancia como se ha 
mostrado. Sobre todo es una necesidad para la formación de los dietistas nutricionista 
porque constituye su herramienta única de su competencia. Los documentos técnicos 
revisados, muestran que no es solo un problema de la Universidad de Alicante, o un 
problema de contenidos en algunas de las asignaturas que se imparte en la titulación de 
NHD, sino que es una limitación de todas las titulaciones en España. Esto muestra la 
importancia y la relevancia de trabajar de manera estratégicamente multidisciplinar. De 
hecho España, aun no cuenta con Encuestas Nutricionales en el ámbito nacional (como 
por ejemplo las Encuestas Nacional de Salud) y, consideramos que iniciar el camino es 
importante y no es tarde. 
 A modo de ejemplo, la Encuesta Nacional de Nutrición y Salud (The National 
Health and Nutrition Examination Survey -NHANES-) que se realizan periódicamente 
en los Estados Unidos. NHANES tiene una historia larga, desde los años 60 provee 
datos estadísticos actuales en la cantidad, la distribución, y los efectos de enfermedades 
y  de discapacidad, tanto en población infantil como en adulta. NHANES nació de la 
Encuesta Nacional de Salud de 1956. Incluyen en sus manuales Guías de medición para 
realizar las entrevista, que contiene un conjunto estándar de mediciones como 
herramientas para determinar el volumen y las dimensiones de los artículos alimenticios  
diseñados para ayudar a los encuestados a estimar los tamaños de las porciones 
(NHANES, 2009).  
 Consolidar un glosario de términos, presenta ventajas  importantes como: 
permitir matizar, enriquecer, ampliar constantemente cada una de las entradas. Permitir 
importar y exportar glosarios entre cursos y profesores. Finalmente permite ahorrar 
trabajo y tiempo, sobre todo si el glosario se enfoca como tarea compartida. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
La principal dificultad encontrada ha sido la falta de uniformidad en las 
definiciones técnicas extraída de los documentos y su puesta en común. Por otro lado, 
se encontró también dificultad en la selección de las asignaturas, ó módulos de los 
planes de estudios de las universidades con titulaciones en NHD.  
Se destaca que factores formativos en los profesores que imparten las 
asignaturas ó módulos relacionados con el uso y aplicación en la estandarización de 
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pesos y medias de alimentos en España es muy limitado. Así mismo, el hecho que se 
encuentren definiciones incluyendo los mismos términos que se desea armonizar, 
muestra que hay un vacío en la propia construcción del leguaje técnico, como en la 
construcción de un glosario de términos.   
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
 Para lograr continuar con el trabajo de la red, y compensar  las limitaciones 
anteriormente escritas, se propone ampliar los miembros de la red. Por un lado se 
considera incluir a una profesora experta en leguaje, que apoye y nos oriente la 
construcción de un glosario de términos técnicos. Por otro lado abrir la red 
internacionalmente, invitando a algunos profesores de universidades colombianas con 
titulación en Nutrición y Dietética, que de alguna manera sean mediadoras y 
capacitadoras en el campo que nos ocupa. También se considera la posibilidad y en la 
medida que se vaya requerimiento en las diferentes etapas de la red, de invitar a 
participar a profesores y otros profesionales de la nutrición que hayan aportando 
investigaciones en este campo. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
El presente documento muestra la relevancia de homogenizar una terminología 
técnica sobre pesos y medidas de alimentos para los profesionales dietistas 
nutricionistas. La etapa inicial de conformar la red y sus resultados, incluye la necesidad 
de continuar el trabajo. Se ha planeado 5 fases, que se presenta en la Tabla 6.  
 
Tabla 6.  Fases propuestas por la continuidad de la Red Docente Multidisciplinar 







Red Multidisciplinar Universidad 
de Alicante 
2011-2012 
Documentación y revisión de 




Red Multidisciplinar Internacional 
2012-2013 
Terminología técnica con otros 
países. 
 Red Multidisciplinar Nacional e Metodologías para 
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Fase 3 Internacional 2013-2014 estandarización de pesos y 




Red Multidisciplinar Nacional e 
Internacional 2014-2015 
Propuesta de un protocolo para 
elaborar  el Glosario de términos 
técnicos de estandarización de 
pesos y medidas de alimentos:  
 
Fase 5 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
En el marco de la creación y desarrollo de un Espacio Europeo de Educación Superior, con el objetivo de 
“promover la cooperación europea en garantía de calidad mediante el desarrollo de metodologías y 
criterios comparables”, la Guía Docente de una asignatura se constituye en una herramienta básica del 
Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS).  La guía docente supone la planificación detallada 
de las enseñanzas, desarrolladas en torno a dos ejes fundamentales: los contenidos y el trabajo del 
alumno. Esta planificación expresa los aprendizajes de los estudiantes, para superar los créditos 
establecidos en cada materia. El desarrollo de la guía docente de cualquier asignatura, no puede trabajarse 
de forma independiente, supone tener en consideración la interrelación existente con otras asignaturas 
englobadas dentro de la misma área de conocimiento. En este documento se plantea el desarrollo de las 
guías docentes de las asignaturas Ingeniería Sanitaria e Ingeniería Ambiental, ambas pertenecientes al 










1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Cuestión que se plantea.  
La implantación de los nuevos grados adaptados al Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES), comenzó a realizarse el año 2010/2011 en la Universidad 
de Alicante y está suponiendo un importante reto para todos los implicados en la 
docencia universitaria, tanto alumnado como profesionales de la enseñanza. El cambio 
de actitud en los colectivos implicados ha sido de gran relevancia, partiendo de un 
escenario donde el alumnado era agente pasivo, a otro donde se requiere una  actitud 
activa hacia la formación. Este cambio también se extiende al profesorado, ya que su 
tradicional función como transmisor de conocimientos (en un proceso marcadamente 
unidireccional) se transforma en la de agente que debe delinear las directrices generales 
que el alumno debe seguir y orientarlo en el proceso, permitiendo que el alumno sea el 
que alcance los objetivos específicos de cada asignatura. 
 La implantación de este cambio estratégico es un proceso complejo que, como 
todos los cambios, muestra ciertos problemas en sus primeras etapas. Por tanto, no es de 
extrañar que en esta fase inicial, las dudas e inquietudes sobre su adecuada praxis sean 
elevadas. Asimismo, resulta conveniente una reflexión sobre su implantación 
progresiva, dado que las sesiones teórico-prácticas se reducen a cambio de incrementar 
el trabajo personal y en grupo del estudiante. Esta nueva política, complementaria a la 
habitual “lección magistral”, también implica un mayor trabajo del alumno fuera del 
aula.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior y los retos que plantea 
ha motivado la creación en diversas universidades de entidades que gestionan este 
cambio, facilitando ayuda a la comunidad docente y/o llevando cabo experiencias 
piloto.  La comunidad universitaria debe realizar un esfuerzo de adaptación a los 
elementos conceptuales definidos en las declaraciones europeas y recogidos por la Ley 
Orgánica de Universidades 6/2001, de 21 de Diciembre (LOU) y la subsiguiente Ley 
Orgánica 4/2007 de 12 de Abril, por la que se modifica la LOU (LOM-LOU). El Real 
Decreto para la ordenación de las Enseñanzas Universitarias Oficiales, de 30 de Octubre 
de 2007, tiene por objeto establecer su estructura de acuerdo con las líneas generales 
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emanadas del EEES y de conformidad con lo previsto en el artículo 37 de la LOU, en su 
nueva redacción de la LOM-LOU. 
 En este contexto resulta indispensable que las comunidades académicas se 
organicen trabajando en la recreación del futuro escenario universitario (J. Sarasa Pérez 
et. al.,2009), y se creen foros, como es el caso Jornadas REDES de Investigación en 
docencia universitaria, en los que se divulguen y compartan  las experiencias y avances 
que se están llevando a cabo en este campo 
   En este contexto, la guía docente se erige como herramienta fundamental (B. 
Fuster García et. al.,2009). Sus objetivos serán la mejora de la calidad de la docencia y 
el apoyo al docente. Para ello, sería recomendable la homogeneización de las guías 
docentes de titulaciones de las universidades que pretenden avanzar hacia ese espacio 
común de enseñanza, permitiendo así un escenario que permita su comparación. 
El proceso de convergencia hacia el EEES, introduce, la adopción del Sistema Europeo 
de Transferencia de Créditos (ECTS) como nueva unidad de valoración de la actividad 
académica del alumno. Este sistema,  evolución del modelo didáctico, tiene como 
objetivo fundamental el desarrollo del proceso de aprendizaje del alumno y disminuye 
la importancia del modelo de enseñanza tradicional peersonalizado en la figura del 
docente.. En este nuevo escenario, el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) se 
muestra como una metodología innovadora y susceptible de adecuarse a los nuevos 
modelos de enseñanza-aprendizaje que paulatinamente se van instalando en la 
enseñanza superior (A. Trapote et al.,2011) 
 
1.3 Propósito. 
En este trabajo, se desarrollan las guías docentes de las asignaturas “Ingeniería 
Sanitaria” e “Ingeniería Ambiental” pertenecientes al área de conocimiento de 
Ingeniería Hidráulica de Departamento de Ingeniería de la Construcción, Obras Públicas 
e Infraestructuras Urbanas (DICOPIU). Dichas asignaturas se cursan en el 5º y 7º 
Semestre del Grado de Ingeniería Civil, una titulación impartida por la Escuela 




Tabla 1. Propiedades de las asignaturas sometidas a estudio 
ASIGNATURA: Semestre ECTS Tipo 
Ingeniería Sanitaria 5 6 Optativa 
(Obligatoria bloque) 
Ingeniería Ambiental 7 6 Optativa 
(Obligatoria bloque) 
 
Las guías docentes desarrolladas, describen los objetivos específicos de cada 
asignatura, las actividades de enseñanza-aprendizaje con cómputo de horas ECTS, los 
sistemas de evaluación y calificación, el cronograma del curso académico y los recursos 




La Red de Investigación en docencia universitaria, “Innovación en asignaturas 
ambientales y de recursos hídricos” como marco de actuación del trabajo que se 
presenta en este artículo, se constituyó a principios del curso académico 2011-2012, con 
el propósito de continuar con el trabajo realizado en la red “Ingeniería Hidráulica e 
Hidrológica”, desarrollada durante el curso académico 2010-2011. El objetivo que se 
pretendía alcanzar exigía un trabajo colaborativo por parte del profesorado que 
integraba dicha red, así como del profesorado implicado en la enseñanza de otras 
asignaturas englobadas en la misma área de conocimiento y relativas al conocido como 
Ciclo Integral del Agua; Asimismo, exigía una profunda reflexión sobre la práctica 
docente y la planificación de la docencia en el sistema de los ECTS, con el objetivo 
último de introducir mejoras en su proceso de adaptación a la convergencia europea. 
Los aspectos desarrollados se implantarán en los diferentes cursos en los cuales se 
inicien dichas asignaturas (2012/2013 y 2013/2014). 
 A continuación se muestra la metodología pormenorizada que se siguió en el 






2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
El grupo de trabajo en la Red de Innovación en asignaturas ambientales y de 
recursos hídricos durante el curso 2011-2012, está formado por 5 profesores, 
pertenecientes al mismo departamento y área, y sus categorías profesionales son: 
TEU: Arturo Trapote Jaume; Ayudante Profesor: Javier Valdés Abellán; Asociados: 
Margarita Jover Smet, Miguel Ángel Pardo Picazo y Alfonso Rueda García-Porrero.  
Como punto de partida se considera el plan de estudios del Grado de Ingeniería Civil, 
aprobado por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación 
(ANECA) y que recoge los contenidos que cada asignatura debe impartir en las nuevas 
asignaturas del Grado.  
 
2.2. Materiales  
Los materiales empleados para la elaboración de las guías docentes han sido, 
primeramente los facilitados por el Instituto de Ciencias de la Educación, ICE, para tal 
fin y que vienen todos recogidos su página web: 
 (http://www.ua.es/ice/recursos/diseno_curricular.html) 
Paralelamente a este material inicial, se ha contado con la información de guías 
docentes de otras asignaturas correspondientes a titulaciones universitarias y que están 
disponibles en los respectivos sitios web de dichas asignaturas; tanto para la 
Universidad de Alicante como para otras universidades españolas o extranjeras.  
 Con respecto al material facilitado por el ICE, se contó con una plantilla 
generalista que debe ser adaptada y particularizada para la titulación y asignatura a 
analizar.  En esta ficha destacan los siguientes apartados: 
 Información descriptiva generalista y de contextualización de la asignatura 
o  Datos, código titulación, tipo, créditos 
o Departamento responsable 
o Profesorado  
o Contextualización 
 Objetivos y competencias de la asignatura 
 Contenidos pormenorizado de la asignatura 
 Plan de aprendizaje, que consta de: 
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o  Descripción de las distintas tipologías de actividades presenciales a 
llevar a cabo en la asignatura (clases teóricas, prácticas de problemas, 
prácticas de laboratorio)  
o Distribución temporal de las distintas actividades, tanto presenciales 
como no presenciales, abarcando el total de créditos ECTS de la 
asignatura. 
o Distribución temporal de los contenidos a lo largo del periodo lectivo y 
de las distintas tipologías de actividades. 
o Bibliografía recomendada. 
 
 Metodología de evaluación 
o Descripción de las distintas actividades evaluables e información del 
peso de cada una de dichas actividades. 
 
2.3. Procedimientos  
El procedimiento general seguido puede esquematizarse del siguiente modo: 
2.3.1. Establecimiento de objetivos  
 Se convoca una reunión inicial de todos los miembros donde se establecen los 
objetivos a conseguir, y se elabora un organigrama temporal de las actividades 
previstas. Estos objetivos serán aplicables a todas las asignaturas objeto del estudio, 
estableciendo criterios lo más uniformes posibles para las mismas.  
 El profesorado es responsable de adaptar las fichas generalistas del ICE, a la 
asignatura en la que participase como docente. 
 
2.3.2. Reuniones 
 Reuniones entre los integrantes de la Red: se realizan reuniones periódicas de los 
integrantes de la red, donde se analiza la marcha de las tareas, se resuelven los 
problemas originados de manera consensuada, se determinan los criterios no 
considerados con con anterioridad y se delinean políticas futuras. Asimismo se genera 
un escenario adecuado que permita todo tipo de sugerencia, opiniones, reflexiones y 
propuestas  que cualquier miembro del grupo quiera plantear. Mediante estas reuniones, 
se fomenta la aparición de sinergias entre los participantes de esta red, ya que el grupo 
elegido muestra un carácter multidisciplinar que permite una visión integral del 
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desarrollo de las asignaturas. Las dudas no resueltas entre los propios miembros del 
grupo son consultadas al ICE a través del coordinador de la red. 
 
2.3.3. Plan de trabajo del profesorado 
 Introducción de los datos generales de cada asignatura en el nuevo modelo: 
nombre, código, tipo (troncal, obligatoria, optativa...), curso, periodo de 
impartición, área de conocimiento, plantilla y responsable del profesorado, 
ubicación de despachos y dirección de correo del profesorado. 
 Realización de una breve introducción a la asignatura, en la que se describe 
sucintamente su contenido. 
Establecimiento de los objetivos a alcanzar con cada asignatura y las competencias que el alumnado debe 
competencias que el alumnado debe adquirir. A partir de las competencias generales que caracterizarán al 
generales que caracterizarán al futuro egresado del grado de Ingeniería Civil, tanto genéricas como las 
tanto genéricas como las específicas, el profesorado de cada asignatura selecciona aquellas competencias 
selecciona aquellas competencias que debían ser desarrolladas en el marco de su asignatura, de modo que 
asignatura, de modo que tras cursar todas las asignaturas que componen el grado el alumno hubiese 
el alumno hubiese adquirido el total de competencias. Para el caso de las asignaturas estudiadas las 
asignaturas estudiadas las competencias se muestran en la Tabla 2 y en la  




Tabla 2. Competencias básicas de la asignatura “Ingeniería Sanitaria” 
 
Ingeniería Sanitaria 
 COMPETENCIAS BÁSICAS DEL GRADO 
 G-1: Capacidad para la resolución de los problemas matemáticos que puedan plantearse en la 
ingeniería. Aptitud para aplicar los conocimientos sobre: álgebra lineal; geometría; geometría 
diferencial; cálculo diferencial e integral; ecuaciones diferenciales y en derivadas parciales; 
métodos numéricos; algorítmica numérica; estadística y optimización.  
 G-4: Comprensión y dominio de los conceptos básicos sobre las leyes generales de la mecánica, 
termodinámica, campos y ondas y electromagnetismo y su aplicación para la resolución de 
problemas propios de la ingeniería.  
 G-5: Conocimientos básicos de geología y morfología del terreno y su aplicación en problemas 
relacionados con la ingeniería. Climatología.  
 COMPETENCIAS TRANSVERSALES BÁSICAS 
 Todas, tanto las transversales básicas como las de la Universidad de Alicante 
 COMPETENCIAS ESPECÍFICAS DE LA RAMA DE ING. CIVIL 
 E-7: Conocimiento y comprensión de la mecánica de los fluidos y las ecuaciones fundamentales 
del flujo para su aplicación a los sistemas de conducciones, tanto en presión como en lámina libre.  
 E-8: Conocimiento, comprensión y aplicación de los conceptos de hidrología superficial y 
subterránea. Capacidad para evaluar y regular recursos hídricos.  
 COMPETENCIAS ESPECÍFICAS DE LA RAMA DE INGENIERÍA HIDRÁULICA 
 EH-1: Conocimiento y capacidad para proyectar y dimensionar obras e instalaciones hidráulicas, 
de producción industrial de agua, sistemas energéticos, aprovechamientos hidroeléctricos y 
planificación y gestión de recursos hidráulicos superficiales y subterráneos.  
 EH-3: Conocimiento de los proyectos de servicios urbanos relacionados con la distribución de 
agua y el saneamiento.  
 EH-4: Conocimiento y comprensión de los sistemas de abastecimiento y saneamiento, así como de 
su dimensionamiento, construcción y conservación.  
 
 Desarrollo pormenorizado de todos los contenidos de la asignatura y su 
distribución temporal en las 15 semanas de docencia disponibles, considerando 
la distribución de contenidos entre clases teóricas, prácticas y de laboratorio, 
seleccionando la metodología didáctica más adecuada y los recursos disponibles. 
 Suministro de las fuentes bibliográficas que servirán de apoyo y de guía a la 
docencia. 
 Planteamiento de la evaluación de la asignatura. Se acuerda que por una parte el 
alumno pueda obtener un 50% de la nota total de la asignatura con la realización 
de un examen presencial, (análogo a los exámenes tradicionales). Mientras que 
por otra, el  50% restante se otorgue según las aplicaciones prácticas, de 
laboratorios y de aprendizaje basado en proyectos de cada asignatura. El 
porcentaje asignado a cada una de estas (así como de otras) aplicaciones será 
asignada por el profesorado en función de las características particulares de 
cada. 





Tabla 3. Competencias básicas de la asignatura “Ingeniería Ambiental” 
 
Ingeniería Ambiental 
 COMPETENCIAS BÁSICAS DEL GRADO 
 G-1: Capacidad para la resolución de los problemas matemáticos que puedan plantearse en la 
ingeniería. Aptitud para aplicar los conocimientos sobre: álgebra lineal; geometría; geometría 
diferencial; cálculo diferencial e integral; ecuaciones diferenciales y en derivadas parciales; 
métodos numéricos; algorítmica numérica; estadística y optimización.  
 G-4: Comprensión y dominio de los conceptos básicos sobre las leyes generales de la mecánica, 
termodinámica, campos y ondas y electromagnetismo y su aplicación para la resolución de 
problemas propios de la ingeniería.  
 G-5: Conocimientos básicos de geología y morfología del terreno y su aplicación en problemas 
relacionados con la ingeniería. Climatología.  
  
 COMPETENCIAS TRANSVERSALES BÁSICAS 
 Todas, tanto las transversales básicas como las de la Universidad de Alicante 
 COMPETENCIAS ESPECÍFICAS DE LA RAMA DE ING. CIVIL 
 E-7: Conocimiento y comprensión de la mecánica de los fluidos y las ecuaciones fundamentales 
del flujo para su aplicación a los sistemas de conducciones, tanto en presión como en lámina libre.  
 E-8: Conocimiento, comprensión y aplicación de los conceptos de hidrología superficial y 
subterránea. Capacidad para evaluar y regular recursos hídricos.  
 COMPETENCIAS ESPECÍFICAS DE LA RAMA DE INGENIERÍA HIDRÁULICA 
EH-1: Conocimiento y capacidad para proyectar y dimensionar obras e instalaciones hidráulicas, 
de producción industrial de agua, sistemas energéticos, aprovechamientos hidroeléctricos y 
planificación y gestión de recursos hidráulicos superficiales y subterráneos.  
EH-2: Conocimiento y comprensión del funcionamiento de los ecosistemas y los factores 
ambientales 
EH-4: Conocimiento y comprensión de los sistemas de abastecimiento y saneamiento, así como de 
su dimensionamiento, construcción y conservación. 
 
 
3. RESULTADOS  
Como resultado más remarcable del trabajo desarrollado en la Red de 
Innovación en asignaturas ambientales y de recursos hídricos, se encuentra el desarrollo 
de las guías docentes para las asignaturas de “Ingeniería Sanitaria” y de “Ingeniería 
Ambiental”. No se ha incluido las guías docentes en esta memoria, para evitar generar 
un documento de notable extensión y puesto que se pretende hacerlas públicas en un 
futuro próximo en el sitio web de las asignaturas objeto del estudio, de tal forma que 
cualquier persona interesada pueda consultarlas en dichas direcciones. Los itinerarios 
para acceder a los lugares web de estas asignaturas son: 
 
www.ua.es > estudios y acceso > estudios de grado >  ingeniería civil > plan de 




Se realizó la selección de la metodología docente más adecuada para las distintas 
asignaturas, en el marco de este nuevo escenario que obliga al profesorado y al 
alumnado a ser no sólo eficaces (cumplir objetivos) sino, además, eficientes (cumplir 
objetivos minimizando recursos o cumplir más objetivos con los mismos recursos). La 
metodología docente para las distintas asignaturas, se desarrolló de manera acorde a las 
fichas de las asignaturas elaboradas por la Universidad de Alicante. Según éstas, las 
distintas modalidades organizativas reflejadas en horas, quedan como se indica en la 
siguiente tabla: 
 
Tabla 4. Distribución horaria de las Asignaturas de “Ingeniería Ambiental” y de “Ingeniería Sanitaria” 
 






Ingª. Sanitaria 75h 37,5h 0h 37,5h 
Ingª. Ambiental 75h 37,5h 37,5h 0 h 
 
La asignación realizada de las metodologías a las distintas modalidades 
organizativas, queda de la siguiente manera:  
Las clases teóricas se impartirán mediante lección magistral, consistente en la 
exposición verbal por parte del profesor de los contenidos sobre la materia objeto del 
estudio.  
La metodología más adecuada para las clases prácticas, dada la importancia del 
contenido aplicado en áreas tecnológicas, se consideró la de la resolución de ejercicios 
basado en los concpetos desarrollados en las clases teóricas. 
Con relación a las clases de campo, se pretende el estudio de casos concretos 
mediante experimentación y análisis intensivo de los mismos, basándose en el  
Aprendizaje basado en Problemas (ABP). Ésta metodología está centrada en el 
aprendizaje, la investigación y la reflexión que siguen los alumnos para llegar a resolver 
un supuesto práctico formulado por el profesor. En la ABP se presenta el problema, se 
identifican las necesidades de aprendizaje, se busca la información y, finalmente, se 
regresa al problema para resolverlo. Siendo el  papel protagonista el del alumnado, 
sobre el que recae la responsabilidad de adquirir esos conocimientos, es decir, de 
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aprender, y de aplicarlos a la resolución de problemas. Precisamente el problema como 
estrategia didáctica y pedagógica, permite estimular el desarrollo de competencias 
profesionales generales, así como un aprendizaje constructivo en el que sea necesaria la 
coordinación entre alumnos, la colaboración y la implicación.  
La Figura 1, referida a la asignatura de Ingeniería Sanitaria, muestra el número de horas asignadas a 
teoría, problemas y prácticas, así como la metodología propuesta para las mismas. Asimismo, en la parte 
derecha se muestran los pesos asignados para la evaluación de la asignatura. En ellos, se observa que la 
evaluación continua representa la mitad de la nota final de la asignatura. La evaluación continua se debe a 




Evaluación de Ingeniería Sanitaria
Pruebas teórico-prácticas escritas








Figura 2 muestra la misma información para la asignatura de Ingeniería 
Ambiental. 
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4. CONCLUSIONES  
La necesidad de reflexionar con relación a la docencia en nuestras asignaturas, la 
depuración, jerarquización y selección de objetivos, contenidos, y metodologías, ha 
dado lugar a un interesante ejercicio de juicio sobre nuestra propia manera de trabajar, 
el cual conduce a una mejor situación, en la que el profesorado es consciente de sus 
puntos fuertes y débiles. 
Las periódicas reuniones llevadas a cabo, han permitido establecer 
comparaciones entre diversos puntos de vista y alcanzar un mayor grado de 
homogeneidad entre la forma de impartir la docencia por el profesorado, así como 
corregir errores apreciables para unos docentes pero ocultos para otros. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Las dificultades encontradas se concentran en torno a la adaptación del 
contenido de conocimientos de la asignatura, al periodo temporal disponible tanto de 
horas de teoría, como de prácticas y de campo; Así mismo, en la decisión sobre la 
aplicación del método de evaluación para las distintas asignaturas y, por último, el 
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incremento de carga laboral que va a suponer para el profesorado, el nuevo método de 
evaluación continua. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
A la vista de los resultados obtenidos en la elaboración de las guías docentes, se 
considera que la puesta en marcha de las mismas en los cursos próximos, pueda 
contribuir a la crítica y mejora de los futuros proyectos de desarrollo de guías docentes 
que se quieran impulsar. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Se considera que resultaría de gran interés continuar con la labor realizada, 
primeramente desarrollando guías docentes de las asignaturas del área que no han sido 
elaboradas hasta el momento.  
Adicionalmente, se considera recomendable realizar un seguimiento de la puesta 
en práctica de las guías docentes ya elaboradas; Así como estudiar el comportamiento 
de los alumnos en esta nueva etapa, a través de la elaboración de encuestas de solicitud 
de opinión. 
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Los Objetos de Aprendizaje (Learning Object) digitales son pequeños componentes formativos que 
permiten una gran flexibilidad de acceso a través de la web para un aprendizaje permanente. Suponen una 
herramienta de alto interés que se adapta a las necesidades del Espacio Europeo de Educación Superior. 
Desde la asignatura “Construcción de Elementos No Estructurales” se ha visto la necesidad de construir y 
utilizar distintos Objetos de Aprendizaje para determinar su repercusión en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, que favorezcan el desarrollo de habilidades y competencias en los estudiantes así como 
facilitar las tareas de los docentes. Como objetivo se pretende estudiar el impacto en el uso de Objetos de 
Aprendizaje desde la percepción del estudiante. Para ello se utilizarán varios recursos tecnológicos en un 
entornos de aprendizaje virtual, así como un instrumento tipo encuesta para recopilar la información. 
Como resultado se observa el alto interés de los estudiantes y la percepción positiva en el aprendizaje que 











Los estudios de Arquitectura Técnica están siendo transformados a los actuales 
grados en Ingeniería de Edificación adaptados al Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES). En la actualidad existen 34 universidades españolas que imparten este 
grado, ya sea mediante cursos de adaptación para titulados o cursos para estudiantes de 
nuevo ingreso. 
Esta implantación del grado en Ingeniería de Edificación conlleva una 
transformación importante con respecto a los estudios de Arquitectura Técnica, ya que 
permitirá un sistema de grados académicos fácilmente reconocibles y comparables con 
el resto de Europa, favoreciendo la movilidad de los estudiantes, docentes e 
investigadores, así como garantizar una enseñanza de gran calidad. 
Con el EEES nace un nuevo sistema de acumulación y transferencia de créditos 
con la finalidad de crear un sistema estándar de créditos transferibles a nivel europeo, 
con un enfoque más centrado en la formación del estudiante, midiendo el esfuerzo que 
éste dedica, fomentando su autoaprendizaje y propiciando una participación más activa 
del mismo. 
Los estudios en Ingeniería de Edificación (IE), al dar acceso a la profesión 
regulada de Arquitecto Técnico
i
 (AT), deben permitir la adquisición de aquellas 
competencias
ii
 necesarias para el ejercicio de la profesión. Esto debe realizarse mediante 
la adquisición de los conocimientos, las capacidades y destrezas contempladas en el 
plan de estudios. 
El curso 2012-13 ya no se impartirán los estudios de Arquitectura Técnica en la 
Universidad de Alicante (UA), empezándose a ofrecer el tercer curso del grado en 
Ingeniería de Edificación
iii
. La asignatura en la que se encuadra esta investigación, 
Construcción de Elementos No Estructurales (en adelante CENE), pertenece al tercer 
curso de AT, es de carácter troncal y tiene una duración de un curso académico 
completo con una carga lectiva de 12 créditos LRU. 
El profesorado de la asignatura CENE ha realizado diversas investigaciones 
relativas a la mejora docente y experiencias adaptadas al EEES (Céspedes et al., 2009; 
Mora et al., 2011a; Mora et al., 2011b). La actual línea de trabajo e investigación radica 
en la elaboración de Objetos de Aprendizaje
iv
 (Learning Objects) dentro de la 
plataforma Moodle (Modular object-Oriented Dynamic Learning Enviroment), ya que 
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permiten una gran flexibilidad por la facilidad de acceso a través de la web para un 
aprendizaje permanente (Littlejohn, 2003). 
 
1.1 Planteamiento del problema 
A causa de la gran diversidad de Objetos de Aprendizaje (OA) y por el marcado 
carácter técnico y gráfico que tiene la asignatura de Construcción de Elementos No 
Estructurales, es necesario construir y utilizar distintos OA para determinar su 
repercusión en el proceso de enseñanza-aprendizaje, que favorezcan el desarrollo de 
habilidades y competencias en los estudiantes así como facilitar las tareas de los 
docentes. 
 
1.2 Revisión de la literatura 
El Institute of Electrical and Electronics Engineers (IEEE, 2002, p.6) define 
“learning object” como “cualquier entidad, digital o no, susceptible de ser usada en 
aprendizaje, educación o formación”. 
Existe una falta de consenso en la definición de Objeto de Aprendizaje (Kay y 
Knaack, 2007, p.6), además de observarse que la investigación trata principalmente 
sobre aspectos tecnológicos como la accesibilidad, la adaptabilidad, la utilización eficaz 
de los metadatos, la reutilización y estandarización. Estos autores definen los OA como 
“herramientas interactivas basadas en la web que apoyan el aprendizaje de conceptos 
específicos, mejorando, ampliando y guiando los procesos cognitivos de los alumnos” 
(Kay y Knaack, 2007, p.6). 
Los diseñadores de Objetos de Aprendizaje pueden construir pequeños 
componentes (o bloques) formativos que pueden ser reutilizados varias veces en 
diferentes contextos, siendo la entidad digital directamente utilizada desde Internet, 
pudiéndose utilizar por tantos usuarios a la vez como sea necesario (Wiley, 2000, p.2). 
En cuanto a los distintos tipos de Objetos de Aprendizaje se ha adoptado el 
criterio señalado por Busetti et al. (2005, pp.380-382), que establecen unos OA 
estructurados y otros funcionales. Los OA estructurados pueden tomar distintas formas 
en función del enfoque que el docente quiera darle al proceso de aprendizaje, es decir 
unos “módulos guiados” (principalmente con la participación activa del docente), 
“módulos autónomos” (donde el estudiante debe resolver un problema o caso de 
estudio, el cual requiere de una preparación básica previa) o “módulos mixtos” 
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(formados por combinación de los anteriores). Los OA funcionales pueden ser de 
diferentes tipos según la función de su contenido: “módulos dependientes del contexto” 
(contienen material particular del módulo, p.e. presentaciones o módulos de evaluación) 
y “módulos de uso general” (con contenidos que sirven para cualquier módulo del 
curso, p.e. glosarios). 
Otro aspecto en cuanto al planteamiento de los OA es si estarán dotados de 
retroalimentación, ya sea durante o al final del mismo, el cual proporcione las 
observaciones o ayudas necesarias para que el estudiante verifique si ha realizado todo 
el procedimiento adecuadamente. Esto puede plantear la existencia de tres tipos de 
recursos en función de su finalidad en el proceso de aprendizaje: 
1) los destinados al aprendizaje, con explicaciones paso a paso para facilitar el 
aprendizaje del estudiante, p.e. ejercicios guiados; 
2) autoaprendizaje, recursos orientados principalmente a que el estudiante 
desarrolle actividades de manera autónoma poniendo en práctica 
conocimientos teóricos previos, normalmente con algún tipo de 
retroalimentación al final de la actividad que permita al estudiante 
identificar y corregir posibles errores cometidos; 
3) autoevaluación, recursos que puedan servir para evaluarse uno mismo sus 
conocimientos sin ayuda ni retroalimentación durante el proceso, p.e. 
actividades de evaluación. 
 
Existen muchos estudios en los que se investigan técnicas o metodologías para 
evaluar la calidad de los OA, pero la mayoría de ellos se centran en la fase de desarrollo 
y diseño (Kay y Knaack, 2009, p.148; Roig Vila, 2005), sobre todo en los aspectos 
tecnológicos, no teniendo en consideración las opiniones del usuario final al que está 
destinado. 
Esta tendencia se está resolviendo principalmente en el ámbito universitario pero 
también en estudios de grado medio, ya que empieza a tenerse en cuenta la percepción 
del estudiante sobre el uso de determinados recursos de aprendizaje, materializados en 
la mayoría de casos en OA (Kay y Knaack, 2009; Villalustre y del Moral, 2010; 
Collazos et al., 2007) así como sobre aspectos pedagógicos de los mismos (Busetti et 
al., 2005; Kay y Knaack, 2007). 
3100 
 
En un estudio realizado por Kay y Knaack (2009) sobre una muestra de 1113 
estudiantes se investigó sobre un instrumento denominado LOES-S (Learning Object 
Evaluation Scale) para determinar la percepción sobre tres dimensiones: el aprendizaje, 
la calidad del OA y el compromiso (motivación e interés), donde además se hizo un 
análisis de la fiabilidad y validez. 
 
1.3 Objetivos 
Se pretende estudiar el impacto en el uso de Objetos de Aprendizaje desde la 
percepción del estudiante, con el objeto de contribuir a la mejora y calidad en los 
resultados del proceso de enseñanza-aprendizaje. Para ello se utilizarán recursos 
tecnológicos (Learning Object) en un entorno de aprendizaje virtual, procedentes de la 
redacción de nuevos materiales curriculares. 
 
2. METODOLOGÍA 
La metodología empleada es de tipo descriptivo y cuasi experimental, mediante 
un instrumento de recogida de información tipo encuesta. 
 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
La población de estudio corresponde a los alumnos matriculados en la asignatura 
de CENE de 3er curso en la titulación de AT de la UA durante el curso académico 
2011-12. Forman un total de 338 alumnos matriculados, de los que únicamente 186 son 
de primera matrícula. La muestra objeto de estudio se ha estimado en N=175 que 
corresponden a los estudiantes que participan de forma activa en la asignatura. 
El método de muestreo utilizado es el aleatorio simple sin reemplazamiento 
(Santos et al., 2003, p.121; García, 1999, p.137), el tamaño de la muestra debe ser 
mayor o igual a n=120 y se ha determinado, para un nivel de significación α=5%, para 
una probabilidad del 95% (k=1,96), adoptando el supuesto más desfavorable por no 
tener estudios previos P=50% y para un error absoluto δ del 5%, mediante la fórmulav 
planteada por Santos et al. (2003, p.138) y García (1999, p.142). 
La muestra final la ha formado un total de 128 alumnos, de los que 57 son 
mujeres (45%) y 71 hombres (55%). Existe una alta variabilidad de edades entre los 
hombres, sin llegar a existir valores atípicos; en contraposición con la muestra de 
mujeres que tiene una baja dispersión de valores concentrándose entre los 21 y 27 años, 
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existiendo valores atípicos leves y extremos. La edad media del grupo es M=24.6 
(SD=4.34), siendo menor en el caso de las mujeres (M=24.0, SD=.60) y mayor en el 
caso de los hombres (M=25.1, SD=.50), no existiendo diferencias estadísticamente 
significativas
vi
 entre las edades de ambos sexos t(126) = 1.327, p > .05. 
En cuanto a la distribución por grupos, asisten por la mañana 63 alumnos y por 
la tarde 65, no existiendo diferencias estadísticamente significativas
vi
 entre las edades 
de ambos grupos t(126) = .614, p > .05. 
     
Fig. 1. Diagramas de cajas y bigotes de la variable edad por sexo y grupo 
 
       
Fig. 2. Histograma de frecuencias de la variable edad por sexo 
 
2.2. Materiales 
Se han diseñado diversos tipos de actividades de aprendizaje, principalmente de 
preguntas con respuesta múltiple orientados a ser ejercicios de evaluación, y otras 
actividades enfocadas al autoaprendizaje como crucigramas, actividades de 
emparejamiento y problemas que combinaban respuestas textuales, numéricas y de 
opción múltiple. Fueron desarrolladas mediante la propia plataforma Moodle a 
excepción de los crucigramas que se utilizó HotPotatoes 6.3. 
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Tabla 1. Actividades desarrolladas en la asignatura CENE 




Respuesta múltiple 6 833 Evaluación 
Crucigramas 3 47 Autoaprendizaje 
Emparejamiento 2 33 Autoaprendizaje 
Problemas 3 21 Autoaprendizaje 
 
El cuestionario para la recogida de datos de la investigación se realizó desde la 
misma plataforma Moodle y se utilizó el paquete estadístico SPSS 19 para el análisis de 
los datos. 
   
Fig. 3. Ejemplo de una actividad tipo crucigrama y otra de emparejamiento 
 
2.3. Instrumentos 
La encuesta está formada por 10 ítems y recoge información sobre variables 
sociodemográficas de la población objeto de estudio, aspectos sobre el proceso de 
aprendizaje y motivación, así como el desarrollo de competencias. 
Los ítems con respuesta de escala ordinal fueron diseñados con el formato de las 
escalas tipo Likert, con cinco opciones de respuesta: nada, poco, regular, bastante, 
mucho (codificación 1 nada y 5 mucho). 
Los registros de las encuestas fueron cruzadas con las notas obtenidas por los 
estudiantes mediante un código identificador único, evitando conocer la identidad de los 
sujetos. Estas notas correspondieron a las actividades de tipo test con respuesta 
múltiple, crucigramas, ejercicios de emparejamiento y problemas. Todas ellas con 
valores de intervalo desde 0 hasta 10, estando codificadas las variables como: 
NTest_1P, NTest_2P, NCrucigrama, NEmparejamiento y NProblemas. 
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Las preguntas relevantes a esta investigación se resumen a continuación: 
Tabla 2. Estructura de las preguntas que forman la encuesta 
Listado de preguntas Nombre variable Medida 
Sexo:  Mujer (1); Hombre (2) Sexo Nominal 
Edad Edad Intervalo 
Grupo: Mañana (1); Tarde (2) Grupo Nominal 
Número de años matriculado: 
Primera matrícula (1); Varias matrículas (2) 
Matrículas Nominal 
1. En general, los ejercicios de autoevaluación me han ayudado 
a aprender: 
nada, poco, regular, bastante, mucho (1,2,3,4,5) 
Aprendizaje Ordinal 
2. La retroalimentación de los ejercicios de autoevaluación me 
ha ayudado a aprender: 
nada, poco, regular, bastante, mucho 
Retroalimentación Ordinal 
3. Los ejercicios de autoevaluación me han ayudado a aprender 
algún concepto nuevo: 
nada, poco, regular, bastante, mucho 
Concepto_Nuevo Ordinal 
4. El planteamiento de los ejercicios han sido claros y concisos: 
nada, poco, regular, bastante, mucho 
Planteamiento Ordinal 
5. Los ejercicios de autoevaluación me han parecido 
motivadores: 
nada, poco, regular, bastante, mucho 
Motivación Ordinal 
6. Me gustaría realizar más ejercicios de autoevaluación: 
nada, poco, regular, bastante, mucho 
Interés Ordinal 
7. Para cada tipo de ejercicio de los realizados, indica en qué 
medida te ha ayudado en el aprendizaje: 
nada, poco, regular, bastante, mucho 
7.1. Preguntas tipo test (exámenes) 
7.2. Ejercicios de Crucigramas 
















8. Indica el grado de dificultad que has encontrado en la 
realización de los ejercicios: 
nada, poco, regular, bastante, mucho 
8.1. Preguntas tipo test (exámenes) 
8.2. Ejercicios de Crucigramas 
















Preguntas 9 y 10 no incluidas en este estudio   
Nota: Los números entre paréntesis corresponden a la codificación. 
 
2.4. Procedimientos 
Se diseñaron un conjunto de actividades destinadas al aprendizaje y evaluación 
de los estudiantes, quienes pudieron realizarlos desde la plataforma Moodle a finales del 
mes de abril. Posteriormente, se pasó una encuesta para conocer la percepción que 
tenían los estudiantes sobre dichas actividades, a la que contestaron 128 alumnos. 
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Los resultados de la encuesta fueron filtrados, depurados y codificados desde 
Excel, incorporando los resultados de los ejercicios a cada sujeto. Después se 




La muestra la forman 128 sujetos que se han agrupado en función del sexo, 
grupo al que asiste a clase (mañana o tarde), y el número de matrículas (Primera 
matrícula o Varias matrículas). 
 
Tabla 3. Distribución de mujeres y hombres por grupos y número de matrículas 
Sexo 
Grupo mañana Grupo tarde 
Total 
1ª matríc. + ≥2 matríc. 1ª matríc. + ≥2 matríc. 
Mujeres 23+6 23+5 57 (45%) 
Hombres 24+10 28+9 71 (55%) 
Total 63 (49%) 65 (51%) 128 (100%) 
 
La percepción sobre el aprendizaje que tienen los estudiantes acerca de los 
ejercicios es muy buena, ya que en todas las respuestas se supera el 60% con opciones 
Bastante y Mucho (ver Fig. 4). El aspecto mejor valorado corresponde a si las 
actividades le habían ayudado al proceso de aprendizaje en la asignatura, con tan sólo 
un 3% de respuestas que indicaban Nada o Poco. La retroalimentación en las 
actividades, aprender un concepto nuevo y planteamientos de las actividades claras y 
concisas, han sido también valoradas positivamente (93, 92 y 95% respectivamente). 
Los aspectos peor valorados corresponden al interés sobre los ejercicios (si volverían ha 
hacer más) con un 13% de respuestas negativas (Nada o Poco), y si las actividades 
fueron motivadoras con un 12% que responde Nada o Poco. 
Al analizar las respuestas en función del sexo, grupo y número de matrículas, se 
observa que no hay diferencias significativas entre los grupos (mañana y tarde) ni por 
número de matrículas en ninguna variable de este bloque del cuestionario. Se observan 
diferencias estadísticamente significativas en la percepción que tienen los estudiantes 
acerca de la retroalimentación en las actividades, siendo mejor valorado por las mujeres 





Fig. 4. Gráfico de barras sobre cuestiones comunes a todas las actividades 
 
En relación con la ayuda al aprendizaje hay más divergencia de opinión, sobre 
todo en las valoraciones más positivas (Bastante y Mucho). La tipología de actividad 
más apreciada ha sido la aplicación práctica de problemas sobre casos de estudio, con 
sólo un 7 % de respuestas negativas (Nada o Poco). La siguiente actividad en interés 
corresponde a ejercicios de emparejamientos, seguido de los crucigramas y por último 
los tipo test (hay que recordar que este último se empleó como herramienta de 
evaluación principalmente). 
 
Fig. 5. Gráfico de barras sobre cuestiones del aprendizaje de las actividades 
 
Al analizar las respuestas en función del sexo, grupo y número de matrículas, se 
observa que no hay diferencias significativas entre los grupos (mañana y tarde). No 
obstante, se han encontrado diferencias significativas en la percepción de mujeres y 
hombres acerca de los ejercicios de emparejamiento, siendo las mujeres las que afirman 







Nada Poco Regular Bastante Mucho 





Nada Poco Regular Bastante Mucho 
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les ha ayudado más en el aprendizaje (U=1623.5, n1=57, n2=71, p= .040). Además, los 
estudiantes con varias matrículas en la asignatura tienen peor valoración sobre la ayuda 
al aprendizaje de los crucigramas que los de primera matrícula (U=903, n1=98, n2=30, 
p< .001). 
El siguiente aspecto que se ha valorado corresponde al grado de dificultad 
encontrado en cada tipología de actividad. Como era previsible las actividades tipo test 
han sido consideradas como las más difíciles, seguidas de los problemas, ejercicios de 
emparejamiento y los crucigramas se perciben como los más fáciles. 
No se encuentran diferencias entre sexo o grupo en ninguna de estas variables. 
Si atendemos al número de matrículas se observan diferencias estadísticamente 
significativas en la dificultad de los crucigramas (U=1060, n1=98, n2=30, p< .013), en 
concreto los estudiantes de varias matrículas perciben mayor dificultad en estos 
ejercicios que los alumnos de primera matrícula. 
 
Fig. 6. Gráfico de barras sobre cuestiones acerca del grado de dificultad de las actividades 
 
Como último aspecto se han analizado las calificaciones obtenidas por los 
estudiantes en las distintas actividades, para determinar si existen correlaciones con 
otras variables del estudio. No se encuentran correlaciones de interés a excepción de la 
existente entre las notas obtenidas en problemas y la dificultad percibida en esa 
tipología de ejercicio (rho de Spearman rs= -.262, p= .005), lo que indica que a mayor 
percepción de dificultad menor nota se obtiene en el ejercicio. Además, se han 
detectado diferencias estadísticamente significativas entre hombres y mujeres en la 
notas de los ejercicios de problemas (U=1176, n1=49, n2=62, p< .042), siendo mayor en 
hombres que en mujeres (ver Fig. 7). 
 





Nada Poco Regular Bastante Mucho 
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Tabla 4. Estadísticos descriptivos de las notas en los ejercicios 
 
N Mínimo Máximo Media Desv. típ. 
NTest_1P 119 3,5 8,8 6,77 1,15 
NTest_2P 127 2,0 9,0 6,38 1,20 
NCrucigrama 121 0,4 10,0 7,24 2,25 
NEmparejamiento 121 0,6 9,0 5,52 1,42 
NProblemas 111 0,7 9,6 5,93 2,16 
 
 
Fig. 7. Diagrama de barras y de cajas de la variable NProblemas 
 
4. CONCLUSIONES 
En todo proceso de enseñanza-aprendizaje es necesaria una retroalimentación 
del alumnado para detectar las fortalezas y debilidades encontradas en las herramientas 
de enseñanza. Esto permite mejorar y reenfocar todos los instrumentos y metodologías 
empleados para el aprendizaje de los estudiantes. 
Esta investigación pone de manifiesto la bondad en la utilización de Objetos de 
Aprendizaje en la enseñanza, con una percepción generalizada de aprendizaje por parte 
de los estudiantes. Las actividades más interesantes son las basadas en problemas y 
ejercicios de emparejamiento, y las de menor aceptación han sido los crucigramas y los 
ejercicios test. Cada uno de ellos tienen una finalidad distinta, por lo que sería difícil 
prescindir de alguno de ellos, pero si que se ha detectado la necesidad de un 
adiestramiento inicial en dichas actividades con una orientación de formación guiada, 
para aumentar progresivamente la dificultad en las actividades. 
Otro proceso necesario en la mejora de los instrumentos de aprendizaje radica en 
el cálculo de indicadores técnicos que definan la calidad del mismo, de tal manera que 
permitan detectar errores de planteamiento o redacción en cada uno de los ítems. 
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5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La principal problemática se debe al gran número de estudiantes matriculados en 
la asignatura, lo que imposibilita una atención más personalizada y centrada en el 
alumno, algo que debe ser necesario para aumentar la calidad en la enseñanza 
universitaria. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Es necesario crear un gran catálogo de actividades de autoaprendizaje y 
autoevaluación que permitan el enriquecimiento en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, además de verificar su idoneidad y utilidad. Para ello se utilizarán 
indicadores técnicos que definan la calidad del instrumento educativo empleado, 
ayudando a la mejora del mismo. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Se pretende continuar con esta investigación en los próximos cursos con la 
intención de seguir recabando datos que permitan establecer las líneas de actuación para 
la mejora continua, observando la evolución de estos factores, para realizar las 
correcciones precisas con el fin último de aumentar la calidad en la enseñanza. 
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 Mediante la Resolución de 17 de diciembre de 2007 y la Orden ECI/33855/2007, de 27 de diciembre se 
regulan las enseñanzas del título de Graduado o Graduada en Ingeniería de Edificación (IE). 
ii
 Orden ECI/33855/2007, apartado 3. Objetivos. Competencias que los estudiantes deben adquirir. 
iii
 Conforme a la memoria para la solicitud de verificación del título de grado en Ingeniería de Edificación 
de la Universidad de Alicante, de junio de 2009. 
iv
 Existen diferentes denominaciones como unidades de aprendizaje, objetos didácticos, objetos 
educativos, instructional objects, learning modules, entre otros. Se adopta la terminología “objeto de 
aprendizaje” (learning object) por ser la denominación más utilizada en la web y principales bases de 














Donde:  n es el tamaño de la muestra 
k el nivel de confianza 
N el tamaño de la población en estudio 
P probabilidad de selección de una muestra 
δ error absoluto máximo tolerado 
vi
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RESUMEN (ABSTRACT)  
El método de aprendizaje basado en problemas-proyectos se aplica en la asignatura de Control de Calidad 
de Arquitectura Técnica y del nuevo grado de Ingeniería de Edificación con objeto de conseguir una 
mejor preparación de los estudiantes, en cuanto a la adquisición de conocimientos, desarrollo de 
habilidades, capacidades y actitudes; y para satisfacer las demandas de la futura práctica profesional. 
Conjuntamente para desarrollar este método se han utilizado plataformas virtuales de las Universidades 
de Alicante y Politécnica de Valencia [Campus Virtual, Moodle, Poliforma T, OCW] acreditadas como 
herramientas útiles que dinamizan la enseñanza y representan un canal bidireccional de comunicación e 
información eficaz entre el profesor y el estudiante, incluso de forma no presencial. 
En este proyecto se ha estudiado el aprendizaje alcanzado a través de la realización de actividades 
denominadas Tareas y Practicas Obligatorias, mediante la realización de encuestas de opinión a los 
estudiantes, seguimiento del profesorado y los resultados académicos. El análisis de los datos obtenidos 
nos ha proporcionado indicadores del grado de idoneidad en el diseño y planteamiento de los problemas y 
del método de aprendizaje utilizado, lo que ayuda a la planificación de la actividad docente y a desarrollar 
nuevas propuestas de mejora. 
 
Palabras clave: Aprendizaje colaborativo, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje basado en 
proyectos, Control de Calidad. 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión 
La necesidad de mejora en la calidad docente y el aseguramiento en la 
preparación de los estudiantes son dos razones por las que los profesores implicados en 
la asignatura de Control de Calidad han querido unirse para trabajar en este proyecto de 
redes. A la vez que estudiar y analizar la aplicación de un método docente de 
aprendizaje, implementado en la asignatura desde el año 2003, y basado en el 
planteamiento a los estudiantes de problemas y proyecto sobre casos reales. En este 
marco se plantea utilizar este método colaborativo entre los estudiantes, para que 
pongan en valor sus habilidades, actitudes y conocimientos, y cooperativo por parte del 
profesorado que actuará como guía o facilitador de tal aprendizaje.  
Los profesores participantes y colaboradores en esta red, a su vez, provienen de 
diferentes Universidades, tanto de la Universidad Politécnica de Valencia (UPV) como 
de la Universidad de Alicante (UA), y de diferentes departamentos y áreas de 
conocimiento: (Construcciones Arquitectónicas y Matemática Aplicada), con lo que de 
partida esta experiencia y relación interdisciplinar suscita una motivación extra y espera 
tener resultados que sirvan de retroalimentación para su aplicación en la labor docente.  
Además, tanto la Universidad de Alicante como la Universidad Politécnica de 
Valencia  ponen al servicio del profesorado e investigador recursos virtuales que pueden 
facilitar la labor docente en cuanto a su desarrollo y gestión, como son el Campus 
Virtual, Moodle en la UA y Poliforma T y OCW en la UPV. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
El método de aprendizaje basado en problemas (ABP) desde su aparición en los 
años 60 y 70 en la Universidad de McMaster (Canadá) por unos educadores médicos, ha 
tenido como fin propiciar la mejora en la preparación de los estudiantes para satisfacer 
las demandas de la práctica profesional (1). Tal como lo define Barrows 1986 (2)“un 
método de aprendizaje basado en el principio de usar problemas como punto de partida 
para la adquisición e integración de los nuevos conocimientos” y teniendo como 
características fundamentales las siguientes (Barrows, 1996) (3): el aprendizaje está 
centrado en el alumno, el aprendizaje se produce en grupos pequeños de estudiantes, 
los profesores son facilitadores o guías, los problemas forman el foco de organización y 
estímulo para el aprendizaje, los problemas son un vehículo para el desarrollo de 
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habilidades de resolución de problemas (clínicos), la nueva información se adquiere a 
través del aprendizaje autodirigido. 
Por otra parte Prieto (2006) (4)(5) señala que “el ABP representa una estrategia 
eficaz y flexible que, a partir de lo que hacen los estudiantes, puede mejorar la calidad 
de su aprendizaje universitario en aspectos muy diversos”, y así apunta Miguel (2005) 
(6) que este método ayuda al alumno a desarrollar y a trabajar competencias como: 
“resolución de problemas, toma de decisiones, trabajo en equipo, habilidades de 
comunicación (argumentación y presentación de la información), desarrollo de 
actitudes y valores (precisión, revisión, tolerancia…)”. Añadiendo Prieto (2006) 
citando a Engel y Woods otras como son: “identificación de problemas relevantes del 
contexto profesional, la conciencia del propio aprendizaje, la planificación de las 
estrategias que se van a utilizar para aprender, el pensamiento crítico, el aprendizaje 
autodirigido, las habilidades de evaluación y autoevaluación, el aprendizaje 
permanente”. U otras como indican Benito y Cruz (2005) (7) que: “favorece el 
desarrollo del razonamiento eficaz y la creatividad.”i 
 
1.3 Propósito.  
Se pretende en este estudio conocer la valoración sobre la adecuación o no del 
método docente empleado para proponer y adoptar las medidas o acciones correctoras o 
preventivas en el planteamiento de la asignatura. Se prevé obtener los datos necesarios a 
partir de las encuestas de opinión realizadas a los estudiantes, de los datos obtenidos en 
el seguimiento de la asignatura por parte del profesorado y de los resultados académicos 
obtenidos al final del periodo docente.  
Y al final del análisis encontrar indicadores sobre la idoneidad del método de 
aprendizaje, del diseño y planteamiento de los problemas y de los conocimientos 
adquiridos por los estudiantes. 
 
2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes  
CONTROL DE CALIDAD en la UNIVERSIDAD DE ALICANTE 
En el año académico 2011-2012 la asignatura de Control de Calidad, base de 
nuestro estudio, forma parte de las asignaturas troncales del tercer curso de la titulación 
de Arquitectura Técnica según el plan de estudios de 1999 modificado, identificada con 
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el descriptor [7295] “Técnicas de Control de Calidad. Técnicas de Mantenimiento. 
Normativas”, y con una carga docente en créditos de 3,75 para la parte Teórica y 3,75 
para la parte Práctica, equivalente a 9,38 créditos ECTS (ver Figura 1). 
 
 
Figura 1. Ficha de la asignatura de Control de Calidad 2011-2012 en la UA. 
 
En este periodo académico se matricularon un total de 165 alumnas/os los cuales 
se distribuyeron en 6 grupos; el 1, 2 y 6 con docencia en el primer cuatrimestre y el 3, 4 
y 5 con docencia en el segundo cuatrimestre. El número de matriculados por grupo se 
distribuyó como sigue: Grupo 1 con 24 matriculados, Grupo 2 con 26 matriculados, 
Grupo 3 con 38 matriculados, Grupo 4 con 26 matriculados, Grupo 5 con 19 
matriculados y el Grupo 6 con 32 matriculados. 
Los criterios de evaluación se basan en la evaluación continua en forma de 
entrega de un cuaderno de prácticas obligatorio, clasificado en ejercicios relacionados 
con cada bloque o unidad temática, que supone el 50 % de la nota final y un examen al 
final del cuatrimestre que consta de unas preguntas tipo test y la realización de unos 
ejercicios prácticos relacionados con los ejercicios que ya se han resuelto en el cuaderno 
de prácticas y que en total supone el otro 50 % de la nota final de la asignatura. 
Este sistema de evaluación pretende ser coherente con el marcado sentido 
práctico de la asignatura donde los supuestos reales y los planteamientos para la 
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resolución de problemas suponen la aplicación del método de aprendizaje a estudio en 
este proyecto.  
CONTROL DE CALIDAD en la UNIVERSIDAD POLITECNICA DE VALENCIA 
En el año académico 2011-2012 la asignatura de Control de Calidad, base de 
nuestro estudio, forma parte de las asignaturas troncales del tercer curso de la titulación 
de Arquitectura Técnica, identificada con el descriptor [10026] “Calidad de la 














Figura 2. Ficha de la asignatura de Control de Calidad 2011-2012 en la UPV. 
3117 
 
En este periodo académico se matricularon un total de 363 alumnas/os los cuales 
se distribuyeron en 7 grupos. El número de matriculados por grupo se distribuyó como 
sigue: Grupo 1 con 71 matriculados, Grupo 2 con 64 matriculados, Grupo 3 con 52 
matriculados, Grupo 4 con 49 matriculados, Grupo 5 con 44 matriculados,  Grupo 6 con 
50 matriculados y Grupo 7 con 33 matriculados. 
 
2.2. Materiales (utilizados en la UA y en la UPV) 
Los materiales que se les proporcionan a los alumnos para el desarrollo de la 
asignatura consta de: apuntes clasificados por bloques temáticos en formato papel 
publicado como material docente, esquemas-resúmenes en formato digital 
(transparencias en power point), ejercicios resueltos clasificados por bloques temáticos 
en formato papel publicado como material docente, documentación específica 
(normativas, procedimientos,…) y enlaces a webs relacionadas con cada uno de los 
bloques temáticos y clasificados por temas, cuestionarios sobre cada uno de los temas, 
cuaderno de prácticas para su entrega obligatoria al finalizar cada uno de los temas o 
unidades didácticas, exposición de casos reales y experiencias vividas por el 
profesorado en su trayectoria profesional por medio de documentos gráficos 
(transparencias, fotografías, planos) y una bibliografía recomendada. 
Sólo en el caso de la Universidad Politécnica de Valencia se les proporciona 
además exposiciones virtuales en forma de videos de cada uno de los temas que 
configuran el contenido de la asignatura desde las plataformas virtuales Poliforma T y 
OCW. 
 
2.3. Instrumentos (utilizados en la UA y en la UPV) 
Para el desarrollo docente se facilitan diversos recursos tecnológicos 
informatizados por parte de la Universidad de Alicante, utilizándose desde su aparición 
hasta la fecha el entorno del Campus Virtual para el seguimiento y gestión de la 
asignatura; y empezando a utilizar el entorno Moodle como recurso alternativo en el año 
2009, de forma experimental. Implantándose de forma consolidada, y paralela al 
Campus Virtual, a partir del año académico 2010-2011. 
Es entonces, y una vez trabajado el recurso, cuando se tiene conocimiento sobre 
su adecuación para su implantación en el desarrollo y seguimiento docente siendo una 
ayuda importante y ágil a la hora de aplicar el método de aprendizaje colaborativo 
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semipresencial, y en el proceso de evaluación continua del estudiante por parte del 
profesorado, y la autoevaluación entre las/os alumnas/os.  
En el caso de la Universidad Politécnica de Valencia se utiliza la plataforma 
Poliforma T que tiene la configuración de Intranet (semejante al Campus Virtual de la 
UA) y de donde se gestiona todo el contenido de la asignatura y se ubican los recursos 
docentes como los foros, correos, debates, las tareas, los chats, etc…; y la plataforma 
OCW (Open Course Ware) en la que se depositan las unidades didácticas, tareas, videos 
y demás datos necesarios para docencia no presencial. 
 
2.4. Procedimientos (sólo los seguidos en la UA) 
Los criterios de trabajo se exponen en la presentación de la asignatura al 
comienzo del curso y se propone la  formación de subgrupos, dentro de cada grupo, con 
un máximo de hasta 3 participantes por cada uno de ellos. Estos subgrupos serán 
indivisibles a lo largo de todo el año académico y formarán parte de los debates, foros y 
en la autoevaluación, exposiciones de los trabajos propuestos y el desarrollo de las 
prácticas propuestas obligatorias, y que son las siguientes:  
 
Practica 1. Análisis de la situación actual del sector de la construcción 
Práctica 2. La Gestión de la Calidad y la Gestión Ambiental 
Práctica 3. Control de Producción mediante el estudio estadístico 
Practica 4. Programación del control de recepción en obra de hormigones y aceros 
Practica 5. Control documental de materiales 
Practica 6. Programación de puntos de inspección en fase de ejecución 
Práctica 7. Programación del Libro de Control de Calidad LC-91 
 
Estas siete prácticas planteadas forman parte del desarrollo del método de 
aprendizaje basado en problemas y salvo la primera que sirve de introducción a la 
asignatura las otras seis restantes tienen relación directa entre ellas e intentan seguir un 
orden cronológico lógico del control de calidad en el proceso constructivo de la 
edificación. En todas ellas se intenta motivar la búsqueda independiente de la 
información a través de todos los medios que tienen disponibles los alumnos además de 





Están estructuradas formalmente en las siguientes partes: 
1.- Introducción 
 Contextualización de la práctica dentro del control de la calidad y la razón de 
ser de esta práctica. ¿Por qué y para qué? 
2.- Objetivos de la práctica 
 Objetivos generales y específicos en el aprendizaje del estudiante. ¿Qué es lo 
que tengo que conseguir con esta práctica? 
3.- Contenido de práctica y cuestiones a resolver 
 Información de partida y cuestiones que se deben resolver a raíz de la 
investigación del estudiante. ¿Cómo lo voy a conseguir, qué información 
tengo y qué información me falta? 
 
Y todas estas prácticas obligatorias tienen, desde el comienzo del curso, fijadas 
unas condiciones y reglas en los plazos de entrega y para la exposición de los resultados 
obtenidos ante los demás grupos; donde se genera el debate y la discusión sobre la 
metodología, contenido e información utilizada y se procede a la autoevaluación y a las 
propuestas de mejora. Es esta parte la que forma la retroalimentación del método. 
 
Lo que se pretende conseguir con estas prácticas no son más que las ventajas que 
el método ABP ofrece y que se reflejan en los siguientes aspectos:  
o Alumnado con mayor motivación. 
o Aprendizaje más significativo. 
o Desarrollo de habilidades de pensamiento. 
o Desarrollo de habilidades para el aprendizaje. 
o Integración de un modo de trabajo. 
o Posibilita mayor retención de información. 
o Permite la integración del conocimiento. 
o Las habilidades que se desarrollan son perdurables. 
o Incremento de su autodirección. 
o Mejora la compresión y el desarrollo de habilidades. 
o Habilidades interpersonales y de trabajo en equipo. 




En cuanto la evaluación general del proceso se tiene en cuenta los siguientes 
aspectos: 
1.- El trabajo de cada individuo (aporte individual). 
2.- La presentación del equipo (aporte en equipos). 
3.- Documentos escritos del grupo/equipo (evaluación del compañero). 
4.- Conocimientos adquiridos (autoevaluación). 
 
Los estos resultados obtenidos durante el seguimiento de la evaluación continua 
se complementan con la realización de una encuesta a los alumnos/as para recoger, en 
una escala de opinión, la valoración sobre el empleo tanto de los entornos docentes 
Campus Virtual-Moodle y sus aspectos generales como de los aspectos concretos de las 
tareas o prácticas obligatorias. Nos parece muy interesante recopilar toda la información 
que los alumnos nos puedan proporcionar sobre aspectos que puedan mejorar este 






















3. RESULTADOS  













En estos datos de referencia hay que destacar que el porcentaje de alumnos 
encuestados coincide con los alumnos que asisten a clase con periodicidad y son estos 
alumnos los que por primera vez cursan la asignatura. 
 
3.1. Sobre la evaluación del proceso y la adquisición de conocimientos de los 
estudiantes mediante el seguimiento del profesorado (de la UA). 
 
Cabe destacar el interés mostrado por los estudiantes para la realización de las 
prácticas y la responsabilidad en el trabajo en grupo, además de desarrollar la habilidad 
de dar y recibir críticas orientadas a la mejora del trabajo. Es destacable que la 
evaluación realizada por el docente ha sido menos exigente que la obtenida de la 
autoevaluación entre los estudiantes. Este dato ha sido confirmado en la elaboración de 
los debates y discusiones a partir de las exposiciones de los trabajos en los que los 
alumnos han demostrado sus habilidades y actitudes en la presentación oral de los 
mismos. En general, han aceptado las recomendaciones de mejora que se han planteado 
y han sido muy constructivas para la consolidación de los conocimientos. No obstante, 
en general, se confirma que la exposición de los trabajos en público les impone y les 
ofrece dificultad a la hora de expresar sus conocimientos a la par que sus quejas se 
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centran en la falta de tiempo en las presentaciones; dato que se tendrá en cuenta en las 
sucesivas entregas.  
En general, las reglas en las entregas de los trabajos les han ayudado en la 
programación y en la coordinación del trabajo en grupo, y les ha facilitado el 
seguimiento de las demás asignaturas en cuanto a la carga total de trabajo que tenían 
que soportar durante el curso académico.  
 
3.2. Sobre las actividades generales planteadas en las plataformas de Campus Virtual y 
Moodle, y la valoración de la idoneidad del método según las encuestas y escalas de 
opinión realizadas a los estudiantes (de la UA). 
Preferencias sobre la utilización de las plataformas virtuales: Campus Virtual o 
Moodle 
De las encuestas se confirma que no hay una predilección ante el uso de un 
entorno u otro, lo que es cierto es que los alumnos que cursaron la asignatura en el 
primer cuatrimestre sí trabajaron más con el entorno Campus Virtual y los que lo 
cursaron en el segundo cuatrimestre trabajaron fundamentalmente con el entorno de 
Moodle. Independientemente las dos plataformas son conocidas por todos los 
estudiantes y la única observación que hacen es en torno a Moodle en el aspecto que 
debería anunciar los recursos nuevos que se van incorporando al contenido del temario. 
Aunque este año académico 2011-2012 es el segundo en el que se utiliza Moodle para el 
desarrollo docente de nuestra asignatura, debemos esforzarnos en una mejor  
organización, estructura y contenidos de la asignatura que supongan un mejor 
aprovechamiento de esta herramienta de trabajo. Sería un dato a estudiar para 








He participado de forma activa en las activiades que se han 
planteado en el curso en el entorno MOODLE















He participado de forma activa en las activiades que se han 
planteado en el curso en el entorno CAMPUS VIRTUAL








Las Tareas o Prácticas Obligatorias han sido acordes con el temario 
proporcionado y con lo explicado en clase 
 
En cuanto la coherencia entre lo que se explica en clase junto con lo que se le da 
en forma de temario y lo que se solicita en forma de actividades y prácticas se refleja en 
la encuesta donde más del 80% de los estudiantes confirman estar de acuerdo en esta 
afirmación. No obstante hay que estudiar el caso del 13% de los alumnos que piensan o 







Las actividades denominadas TAREAS ó PRÁCTICAS 
OBLIGATORIAS han sido acordes con el temario 
proporcionado en la asignatura














Las actividades denominadas TAREAS ó PRÁCTICAS 
OBLIGATORIAS han sido acordes con lo explicado en clase 








Las Tareas o Prácticas Obligatorias han sido útiles para el aprendizaje, son un 
buen sistema de aprendizaje y pueden ser útiles para afrontar problemas o situaciones 
que se le puedan presentar en el desarrollo de la actividad profesional como Arquitecto 
Técnico 
Más del 80% de los estudiantes encuestados aprueban esta afirmación y 
consideran que estas actividades les han favorecido a la hora de adquirir los 
conocimientos que se esperaban. Este dato habrá que contrastarlo con la evaluación 
final de la asignatura y que veremos más adelante. 
Como las tareas realizadas se han basado en casos reales valoran positivamente 
su utilidad y aseguran poder afrontar problemas que se puedan dar en situaciones reales. 







Las actividades denominadas TAREAS ó PRÁCTICAS 
OBLIGATORIAS me han sido útiles para el aprendizaje de la 
asignatura















Las actividades denominadas TAREAS ó PRÁCTICAS 
OBLIGATORIAS son un buen sistema de aprendizaje 












Las TAREAS ó  PRÁCTICAS OBLIGATORIAS pueden ser útiles 
para frontar problemas o situaciones que se me pueden 
presentar en el desarrollo de mi actividad profesional como  
Arquitecto Técnico








Las Tareas o Prácticas Obligatorias tienen relación con otros temas tratados en 
otras asignaturas de la titulación. 
Los estudiantes valoran positivamente la relación que tienen estas tareas con los 
temas de otras asignaturas y confirman la consolidación de conocimientos y de 
habilidades. En esta cuestión vuelve a ser el 80% quienes aprueban esta afirmación, 
pero preocupa el 20% restante de los encuestados que opinan lo contrario y sería éste un 









Las TAREAS ó  PRÁCTICAS OBLIGATORIAS tienen relación con 
otros temas tratados en otras asignaturas de la titulación








Las Tareas o Prácticas Obligatorias son una motivación para el aprendizaje de la 
asignatura 
En general los estudiantes estiman que las tareas desde su planteamiento como 
en su desarrollo son una motivación en el aprendizaje de la asignatura con lo que las 
expectativas del método parece ser que se han cumplido. No obstante hay que estudiar y 
analizar las propuestas de mejora que nos aportan los alumnos a la hora de la 
retroalimentación de los trabajos y en la evaluación y puesta en común de los mismos. 
Sigue apareciendo un 20% de los estudiantes que opinan lo contrario con lo que se debe 








Las actividades denominadas TAREAS ó PRÁCTICAS 
OBLIGATORIAS son una motivación para el aprendizaje de la 
asignatura










3.3. Sobre los resultados académicos obtenidos de los estudiantes. 
Relación de resultados académicos de los grupos estudiados de la Universidad 
de Alicante en la asignatura de Control de Calidad 2011-2012 
 
Tanto los grupos del primer cuatrimestre como del segundo cuatrimestre han 
tenido unos resultados bastante similares en cuanto a las calificaciones y en cuanto a los 
porcentajes de presentados y no presentados. A destacar el índice de estudiantes con 
calificaciones superiores al aprobado (notable y sobresaliente) que indica el grado de 
conocimientos adquiridos en torno a la prueba de examen final y a la evaluación 
continua, y que refleja el grado de seguimiento y cumplimiento de objetivos en la 
entrega de las tareas y prácticas obligatorias. La mayoría de los alumnos que han 
seguido presencialmente la asignatura y han participado activamente en las tareas y en 
los debates de las tareas encomendadas han conseguido superar con holgura el grado de 
apto en las calificaciones finales. No obstante hay que incidir en el alto porcentaje  de 
estudiantes que no se presentan al examen final (llegando al 20%) y que igualmente no 
han participado activamente en las tareas y prácticas obligatorias. 
 
% de los Presentados % de los Matriculados
Suspensos 15 12% 9%
Aprobados 57 44% 35%
Notables 49 38% 30%
Sobresalientes 9 7% 5%
130 100% 79%
165 21% No presentados
UA




Total matriculados  
 
% de los Presentados % de los Matriculados
Suspensos 7 11% 9%
Aprobados 28 44% 34%
Notables 26 41% 32%
Sobresalientes 3 5% 4%
64 100% 78%
82 22% No presentados
UA









% de los Presentados % de los Matriculados
Suspensos 8 12% 10%
Aprobados 29 44% 35%
Notables 23 35% 28%
Sobresalientes 6 9% 7%
66 100% 80%
83 20% No presentados
UA





Total matriculados  
 
Relación de resultados académicos de los grupos estudiados de la Universidad 
Politécnica de Valencia en la asignatura de Control de Calidad 2011-2012 
 
En cambio en este caso existe un alto índice de asistencia y presentación a las 
pruebas finales llegando a un 95%. No obstante, por el contrario se observa un gran 
porcentaje de estudiantes con calificaciones de apto o aprobado (casi el 75% de los 
matriculados), no llegando al 7% de estudiantes con calificaciones superiores (notables 
o sobresalientes). 
 
% de los Presentados % de los Matriculados
Suspensos 48 13,87% 13,22%
Aprobados 272 78,61% 74,93%
Notables 24 6,94% 6,61%
Sobresalientes 2 0,58% 0,55%
346 100% 95,32%
17 4,68% No presentados
363






Total matriculados  
 
 
4. CONCLUSIONES  
Sobre los datos generales de referencia, hay que destacar que: 
 El porcentaje de encuestados (59%) refleja la asistencia de los 
estudiantes a las clases presenciales. 
 Los alumnos que han asistido a la totalidad de las clases presenciales: 
19% de los encuestados. 
 El uso de las plataformas virtuales como son Campus Virtual, Moodle, 
Plataforma T y OCW favorecen la realización de otras tareas o 
actividades y que pueden suplir a la asistencia presencial en clase, como 
son los cuestionarios, los foros, los debates, los talleres, etc… 
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Sobre la evaluación del proceso y la adquisición de conocimientos observados 
en el seguimiento por parte del profesorado, hay que destacar que: 
 El aprendizaje crítico se ha confirmado con esta experiencia. 
 La autoevaluación ha sido mucho más exigente que la evaluación por el 
docente, lo que supone que las expectativas se han superado y han sido 
fijadas por los propios estudiantes. 
 Se ha percibido y comprobado el interés, la motivación y la 
responsabilidad en el desarrollo de las prácticas (aprendizaje 
significativo). 
 La exposición de los trabajos han sido muy instructivos para los 
estudiantes quedando satisfechos en general al mismo tiempo que han 
expresado sus debilidades poniéndolas en común y han expuestos sus 
propuestas de mejoras. 
 La responsabilidad en el trabajo en grupo (aprendizaje colaborativo y 
cooperativo). 
 
Sobre las actividades generales planteadas y la valoración del método docente 
empleado (ABP), hay que destacar: 
 Hay que promover e incentivar, todavía más, el uso de las plataformas 
virtuales. 
 La coherencia de la información que se ofrece a los estudiantes con 
respecto las actividades y tareas que se les demanda. 
 La utilidad en el aprendizaje que han declarado los estudiantes con la 
realización de las tareas y prácticas obligatorias propuestas, confirmando 
ser un buen sistema de aprendizaje. 
 Que las tareas propuestas pueden ser útiles para afrontar problemas o 
situaciones que se les pueden presentar en el desarrollo de la actividad 
profesional como Arquitectos Técnicos. 
 Las tareas propuestas son una motivación para el aprendizaje en la 
asignatura. 
 
Sobre los resultados académicos obtenidos por los estudiantes, hay que destacar: 
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 En la UA el alto porcentaje de estudiantes aptos, superando el 80% de los 
presentados. Aunque existe también un alto porcentaje de estudiantes que 
o se presentan a la prueba final, un 21% de los matriculados. 
 En la UA el alto porcentaje de estudiantes con calificación superior al 
apto (notable y sobresaliente) con un 35% de los matriculados. 
 En la UPV el alto porcentaje de presentados a las pruebas finales 
superando el 95% de matriculados. 
 En la UPV el alto porcentaje de estudiantes aptos, superando el 80% de 
los matriculados. 
 
En general el método de aprendizaje basado en problemas o proyectos en la 
asignatura de Control de Calidad en Arquitectura Técnica e Ingeniería de Edificación es 
adecuado para los objetivos docentes y los conocimientos que deben de adquirir los 
estudiantes para satisfacer las demandas de la práctica profesional. No obstante, no hay 
que descuidar el diseño de este método de aprendizaje y conseguir más si cabe el interés 
y motivación del estudiante para su implicación en el desarrollo de las tareas, y por otra 
parte promover e incentivar el uso de los entorno virtuales de docencia. 
Además este método requiere de un esfuerzo añadido a la actividad docente, 
tanto en la planificación, seguimiento y valoración final, y que se refleja en el empleo 
de mucho más tiempo de dedicación. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Para el estudio en cuestión nos ha dificultado el tiempo necesario en la 
recopilación de datos, fundamentalmente conseguidos del propio seguimiento de la 
asignatura y de las encuestas realizadas durante el transcurso del curso. Todo ello para 
poderlos analizar con rigor y con la mayor objetividad posible, y poder extraer 
conclusiones productivas y provechosas. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Desde el punto de vista docente se propone incentivar el uso de las plataformas 
virtuales por los estudiantes, y conocer el funcionamiento de dichos entornos y todas las 
posibilidades que estas ofrecen. Ya que pueden complementarse con las tareas y 
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utilizarse como herramientas útiles en el seguimiento y de interacción entre los 
participantes. 
Sobre el trabajo realizado para este proyecto, completar información que no ha 
sido posible adjuntar en esta entrega por coincidir en el tiempo con la gestión docente 
de la propia asignatura.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Se propone la continuidad en el estudio y mejora del diseño de este aprendizaje 
basado en problemas para futuras ediciones para así analizar los datos con mayor 
profundidad y obtener resultados de las posibles modificaciones que se planteen.  
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Los planes de estudio de los grados adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior deben 
establecer los conocimientos, capacidades y destrezas necesarias que los estudiantes deben adquirir en su 
etapa universitaria. Dado que los antiguos planes de estudios planteaban contenidos en lugar de 
competencias, se considera necesario investigar acerca de la adecuación de las asignaturas a las 
competencias que tienen asignadas. Por ello, en la asignatura “Construcción de Elementos No 
Estructurales”, se pretende estudiar el impacto de las actividades de evaluación en el desarrollo de 
competencias y poder adaptarse a las exigencias del futuro Grado en Ingeniería de Edificación. Se 
realizaron dos encuestas para recoger la opinión acerca de las competencias desarrolladas en la asignatura 
y en las actividades de aprendizaje utilizadas en el curso. Se procedió a realizar un estudio de correlación 
entre las variables estudiadas así como pruebas de diferencias entre grupos. Se concluye que las 
competencias mejor desarrolladas recaen en la identificación de elementos y sistemas constructivos, así 
como plantear y resolver detalles constructivos. 
 






Los estudios de Arquitectura Técnica (AT) están siendo adaptados al grado en 
Ingeniería de Edificación (IE) adaptado al Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES). Esta implantación del grado conlleva una transformación importante ya que 
permitirán un sistema de grados académicos fácilmente reconocibles y comparables con 
el resto de Europa, permitirá la movilidad de los estudiantes, docentes e investigadores, 
así como garantizar una enseñanza de gran calidad. 
Mediante la Resolución de 17 de diciembre de 2007 y la Orden ECI/3855/2007, 
de 27 de diciembre se hizo pública la normativa específica para los estudios de grado en 
Ingeniería de Edificación, estableciendo una duración del plan de estudios de 240 
créditos europeos con 60 créditos por curso académico. 
Este nuevo sistema de acumulación y transferencia de créditos nace con la 
finalidad de crear un sistema estándar de créditos que sean transferibles a nivel europeo, 
con un enfoque más centrado en la formación del estudiante, midiendo el esfuerzo que 
éste dedica, fomentando su autoaprendizaje y propiciando una participación más activa. 
Este sistema de créditos europeos ha de permitir medir el trabajo que deben 
realizar los estudiantes para la adquisición de los conocimientos, capacidades y 
destrezas necesarias para superar las diferentes materias de su plan de estudios. Esta 
tarea debe tener en cuenta el tiempo de dedicación de los estudiantes (asistencia a clases 
lectivas, horas de estudio, realización de trabajos, prácticas, etc) así como verificarse la 
adquisición de determinadas competencias contempladas en el plan de estudios
1
. Este 
proceso debe hacerse necesariamente mediante una evaluación continua, que permita un 
seguimiento del estudiante continuado donde demuestre su evolución. 
 
1.1. Planteamiento del problema 
Debido a la implantación del grado en Ingeniería de edificación, debe analizarse 
si los planteamientos de la asignatura son adecuados para desarrollar las competencias y 
destrezas que han de adquirir los estudiantes. Esto se debe a que los antiguos planes de 
estudios de Arquitectura técnica planteaban contenidos en lugar de competencias, por lo 
que se abre una puerta importante en la investigación docente sobre cómo medir la 





1.2. Revisión de la literatura 
El Proyecto Tuning Educational Structures in Europe define el concepto de 
competencia o destreza como “una combinación de atributos (con respecto al 
conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que 
describen el nivel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de 
desempeñarlos” (González y Wagenaar, 2003, p. 80). Esa combinación de atributos 
puede resumirse en tres aspectos: 
- conocer y comprender, asimilando el conocimiento teórico de un campo 
académico y, lo que es más importante, entendiendo dicho conocimiento; 
- saber cómo actuar, de forma que permita la aplicación práctica y operativa 
del conocimiento aplicado a ciertas situaciones reales; 
- y saber cómo ser, definiendo los valores que permitan la integración de la 
persona para convivir en un contexto social. 
Previo a todo el proceso de normalización de los actuales grados se realizó el 
Libro Blanco del Título de Grado en Ingeniería de Edificación (2004), en el cual se 
expone el resultado del trabajo llevado a cabo por una red de universidades españolas, 
apoyadas por la ANECA, con el objetivo de realizar estudios y supuestos prácticos 
útiles en el diseño de un título de grado adaptado al EEES. 
Puesto que los estudios en IE habilitan para el ejercicio de la profesión regulada 
de Arquitecto Técnico, se publicó la Resolución de 17 de diciembre de 2007 y la Orden 
ECI/3855/2007, de 27 de diciembre, mediante las que se regulan las enseñanzas del 
título de Graduado o Graduada en Ingeniería de Edificación, definiéndose las 
competencias que los estudiantes deben adquirir en función del perfil profesional
2
. 
Según González y Wagenaar (2003, p. 35), “la definición de perfiles académicos 
y profesionales para conceder una titulación está íntimamente ligada a la identificación 
y desarrollo de competencias y destrezas y a las decisiones sobre la forma como el 
estudiante debe adquirirlas en un programa de estudios”. 
Existen muchos estudios acerca de las competencias universitarias y su 
evaluación (Sánchez et al, 2010; Ramos, 2010), pero esta investigación se centra en una 
asignatura concreta donde ya tiene definidas las competencias que debe desarrollar, por 
lo que se atenderá a ellas conforme a la Memoria de verificación del título de grado en 
Ingeniería de Edificación de la Universidad de Alicante (UA) (2009). Concretamente, 
las futuras asignaturas que sustituirán a la actual, se denominarán Construcción de 
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elementos no estructurales I (código 16024) y II (código 16043), ambas semestrales y 
de 6 créditos ECTS, que se impartirán en 3er curso del grado (5º y 6º semestres). En el 
apartado 2.5. se definen pormenorizadamente las competencias a desarrollar por la 
asignatura del grado en IE. 
 
1.3. Objetivos 
Se propone como objetivo determinar qué competencias y destrezas desarrollan 
los estudiantes en la asignatura “Construcción de Elementos No Estructurales” (CENE), 
en el actual plan de estudios de Arquitectura Técnica (en extinción) y poder adaptarlo a 
las exigencias del futuro Grado en Ingeniería de Edificación. 
 
2. METODOLOGÍA 
La metodología empleada es de tipo descriptivo y cuasi experimental, mediante 
un instrumento de recogida de información tipo encuesta. Se realizaron dos encuestas 
para recoger la opinión acerca de las competencias desarrolladas en la asignatura y en 
las actividades de aprendizaje utilizadas en el curso. Se procedió a realizar un estudio de 
correlación entre las variables estudiadas así como pruebas de diferencias entre grupos. 
 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 
La población de estudio corresponde a los estudiantes matriculados en la 
asignatura de CENE de 3er curso en la titulación de AT de la UA durante el curso 
académico 2011-12. Forman un total de 338 alumnos matriculados, de los que 
únicamente 186 son de primera matrícula. La muestra objeto de estudio se ha estimado 
en N=175 que corresponden a los estudiantes que participan de forma activa en la 
asignatura. 
El método de muestreo utilizado es el aleatorio simple sin reemplazamiento, 
estimándose un tamaño de la muestra de n=120, para un nivel de significación α=5%, 
para una probabilidad del 95% (k=1,96), adoptando el supuesto más desfavorable por no 
tener estudios previos P=50% y para un error absoluto δ del 5%, mediante la fórmula3 
planteada por Santos et al. (2003, p.138) y García (1999, p.142). 
La primera encuesta realizada fue respondida por 128 estudiantes, por lo que el 
error muestral es del 4,5%; la segunda encuesta no llegó al tamaño mínimo de muestra 
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ya que la completaron 111 estudiantes, estimándose un error muestral del 5,6% 
(superior al establecido al inicio del estudio). 
 
Fig. 1. Distribución de los estudiantes según el sexo 
En ambas encuestas, la edad media del grupo es M=24.6, siendo menor en el 
caso de las mujeres (M=24.1) y mayor en el caso de los hombres (M=25.1). Existe una 
alta variabilidad de edades entre los hombres (entre 20 y 37 años), con pocos valores 
atípicos; en contraposición con la muestra de mujeres que tiene una baja dispersión de 




La asignatura de CENE es teórico-práctica, desarrollándose mediante clases 
magistrales, talleres prácticos en el aula, trabajos académicos dirigidos y actividades no 
presenciales. Los contenidos docentes a impartir se dividen en 5 bloques diferenciados 
(cubiertas, fachadas, particiones, pavimentos y encuentros con el terreno), los cuales se 
desglosan en varios subapartados. 
El trabajo académico consistió en la elaboración de fichas sobre detalles 
constructivos, con objeto de que el alumnado tomara contacto con la realidad de la obra, 
desarrollando el sentido de la observación, el sentido crítico y se relacionara con los 
diferentes oficios de la obra, entre otros aspectos. Se materializó a través de la 
plataforma Moodle mediante la actividad Taller, lo que permitió realizar calificaciones 
entre iguales fomentando el sentido crítico del estudiante, a la vez que permitió 
comparar su actividad con otros compañeros, aumentando la calidad del documento 
final elaborado (Mora García et al., 2011b; Mora García et al., 2011a). 
Además, se desarrollaron diversas actividades de autoevaluación y evaluación 
on-line, como crucigramas, actividades de emparejamiento y problemas que 











Las encuestas pretendía recabar información sobre la percepción en la 
adquisición de competencias en relación a la asignatura en general y en las actividades 
de autoaprendizaje en particular. 
 
2.3. Instrumentos 
Se confeccionaron dos encuestas diferentes: 
- La primera encuesta está formada por 10 ítems y recoge información sobre 
variables sociodemográficas, aspectos sobre el proceso de aprendizaje, 
motivación, y desarrollo de competencias de las actividades de 
autoevaluación realizadas durante el curso. Fue respondida por 128 alumnos 
durante los meses de abril y mayo de 2012, ver tabla 1. 
- La segunda encuesta está orientada a la asignatura CENE en su conjunto, 
contiene 18 ítems y recoge información sobre variables sociodemográficas, 
número de créditos matriculados, tiempo de dedicación a la asignatura y al 
trabajo de curso, así como el nivel de dominio en herramientas informáticas 
y desarrollo de competencias desarrolladas en la asignatura. Fue respondida 
por 111 estudiantes durante los meses de mayo y junio de 2012, en la tabla 2 
se resumen las preguntas relacionadas con esta investigación. 
Los ítems con respuesta de escala ordinal fueron diseñados con el formato de las 
escalas tipo Likert, con cinco opciones de respuesta: nada, poco, regular, bastante, 
mucho (codificación 1 nada y 5 mucho). 
Las preguntas relevantes a esta investigación se resumen a continuación: 
 
Tabla 1. Estructura de las preguntas que forman la encuesta 1 
Listado de preguntas – Encuesta 1 Nombre variable Medida 
Sexo:  Mujer (1); Hombre (2) Sexo Nominal 
Edad (años): Edad Intervalo 
Grupo: Mañana (1); Tarde (2) Grupo Nominal 
Número de años matriculado: 
Primera matrícula (1); Varias matrículas (2) 
Matrículas Nominal 
Preguntas 1 a 8 no incluidas en este estudio   
9. A continuación se presenta una relación de competencias a 
desarrollar en la asignatura de “Construcción de elementos no 
estructurales”. Se pide que indiques, para los diferentes 
ejercicios, en qué medida ha favorecido el desarrollo de cada 
competencia: 















9.1. Competencias informáticas e informacionales. 
9.2. Aptitud para identificar los elementos y sistemas 
constructivos, definir su función y compatibilidad, y su 
puesta en obra en el proceso constructivo. Plantear y 
resolver detalles constructivos. 
9.3. Capacidades para dictaminar sobre las causas y 
manifestaciones de las lesiones en los edificios, 
proponer soluciones para evitar o subsanar las 
patologías, y analizar el ciclo de vida útil de los 
elementos y sistemas constructivos. 
9.4. Aptitud para intervenir en la rehabilitación de edificios 
y en la restauración y conservación del patrimonio 
construido. 
9.5. Conocimiento de la evaluación del impacto 
medioambiental de los procesos de edificación y 
demolición, de la sostenibilidad en la edificación, y de 
los procedimientos y técnicas para evaluar la eficiencia 
energética de los edificios. 
9.6.  Capacidad para aplicar la normativa técnica al proceso 
de la edificación, y generar documentos de 
especificación técnica de los procedimientos y métodos 







































Pregunta 10 no incluida en este estudio   
Nota: Los números entre paréntesis corresponden a la codificación. 
 
Tabla 2. Estructura de las preguntas que forman la encuesta 2 
Listado de preguntas – Encuesta 2 Nombre variable Medida 
Sexo:  Mujer (1); Hombre (2) Sexo Nominal 
Edad (años): Edad Intervalo 
Grupo: Mañana (1); Tarde (2) Grupo Nominal 
Número de años matriculado: 
Primera matrícula (1); Varias matrículas (2) 
Matrículas Nominal 
1. ¿Desarrollas algún tipo de actividad remunerada?: 
No trabajo (1) 
Si, media jornada o menos, ≤ 20 h/semana (2) 
Si, jornada completa, entre 30-40 h/semana (3) 
Trabajo Ordinal 
Preguntas 2 a 15 no incluidas en este estudio   
16. Indica qué nivel de dominio tienes en los siguientes 
aspectos: 
bajo, medio bajo, medio, medio alto, alto (1,2,3,4,5) 
 
16.1. Manejo de editores de texto (Word, openoffice, o 
similar) 
16.2. Crear un archivo PDF a partir de otro documento 
16.3. Conocimientos sobre cómo escanear documentos 
(croquis y dibujos) 
16.4. Herramientas CAD de dibujo 2D (Autocad, 
MicroStation, o similar) 
16.5. Herramientas digitales de dibujo 3D (Autocad, 
MicroStation, Sketchup o similar) 
16.6. Herramientas para el retoque fotográfico (para 































17. A continuación se presenta una relación de competencias a 
desarrollar en la asignatura de “Construcción de elementos no 
estructurales”. Se pide que indiques en qué medida el cuaderno 
del edificio ha favorecido el desarrollo de cada competencia: 
nada, poco, regular, bastante, mucho (1,2,3,4,5) 
 
17.1. Competencias informáticas e informacionales. 
17.2. Competencias en comunicación oral y escrita. 
17.3. Capacidad para interpretar y elaborar documentación 
gráfica. 
17.4. Aptitud para identificar los elementos y sistemas 
constructivos, definir su función y compatibilidad, y 
su puesta en obra en el proceso constructivo. 
17.5. Plantear y resolver detalles constructivos. 
17.6. Capacidades para dictaminar sobre las causas y 
manifestaciones de las lesiones en los edificios, 
proponer soluciones para evitar o subsanar las 
patologías, y analizar el ciclo de vida útil de los 
elementos y sistemas constructivos. 
17.7. Aptitud para intervenir en la rehabilitación, 
restauración y conservación de edificios. 
17.8. Conocimiento de la evaluación del impacto 
medioambiental de los procesos de edificación y 
demolición, de la sostenibilidad en la edificación, y de 
los procedimientos y técnicas para evaluar la 
eficiencia energética de los edificios. 
17.9. Capacidad para aplicar la normativa técnica al proceso 
de la edificación. 
17.10. Capacidad para generar documentos de 
especificación técnica de los procedimientos y 



























































Pregunta 18 no incluida en este estudio   
Nota: Los números entre paréntesis corresponden a la codificación. 
 
No se pretende validar las encuestas, ya que escapa del ámbito de estudio de esta 
investigación, pero los autores querían determinar, en esta fase piloto, si habían 
correlaciones entre las variables y la existencia de factores (dimensiones). Estos 
resultados deben ser considerados como datos iniciales de la fiabilidad y validez de los 
instrumentos y no como datos concluyentes. 
Para la encuesta 1, se ha realizado un análisis factorial con las 9 preguntas (20 
variables), obteniéndose el estadístico Kaiser-Meyer-Olkin (KMO= .740) que indica 
una aceptable adecuación de la muestra a éste análisis, y la prueba de esfericidad de 
Bartlett constata la existencia de correlación entre variables (X²=721.72, gl=190, 
p=.000). Mediante un Análisis de componentes principales (ACP) y rotación Varimax 
con Kaiser, se han detectado 3 componentes (factores) que explican el 41,4% de la 
varianza total. Conociendo los tres componentes en los que se han agrupado las 20 
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variables, se pasa a calcular la fiabilidad mediante el coeficiente Alpha de Cronbach, 
obteniéndose para todo el instrumento un α=.777, y en concreto para el factor 
relacionado con las competencias α=.742 (6 elementos). 
Para la encuesta 2, se ha realizado otro análisis factorial con las 16 variables 
estudiadas (preguntas 16 y 17), obteniéndose el estadístico Kaiser-Meyer-Olkin (KMO= 
.813) que indica una buena adecuación de la muestra a éste análisis, y la prueba de 
esfericidad de Bartlett constata la existencia de correlación entre variables (X²=801.26, 
gl=120, p=.000). Del Análisis de componentes principales con rotación Varimax con 
Kaiser, se han obtenido dos componentes que explican el 50,7% de la varianza total. El 
Alpha de Cronbach para el instrumento con las 16 variables es de α=.834. 









1 2 Total = 50.7% α =.834 
Dominio editor de texto  ,656 
32,8% .750 
Crear PDF  ,777 
Escanear documentos   ,685 
Dominio CAD 2D  ,684 
Dominio dibujo 3D  ,711 
Dominio retoque fotográfico  ,543 
Competencia G12 ,579  
17,9% .891 
Competencia G13 ,722  
Competencia E1 ,787  
Competencia E7a ,734  
Competencia E7b ,797  
Competencia E9 ,734  
Competencia E10 ,750  
Competencia E12 ,574  
Competencia E13a ,730  
Competencia E13b ,709  
Método de extracción: Análisis de componentes principales. 
Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser. 
  
a.
 La rotación ha convergido en 3 iteraciones.   
 
2.4. Procedimientos 
Los estudiantes, tras haber realizado las actividades objeto de estudio (trabajo de 
curso y actividades de evaluación), se procedió a realizar varias encuestas donde 
recoger la percepción sobre ciertas competencias. Tanto las actividades como las 
encuestas se realizaron en el entorno Moodle, de donde se extrajeron los datos en bruto. 
Los resultados de la encuesta fueron filtrados, depurados y codificados desde Excel. 
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Después se importaron los datos al programa estadístico SPSS para realizar el estudio 
descriptivo e inferencial. 
Se ha realizado un análisis de las correlaciones entre las variables mediante el 
coeficiente rho de Spearman, así como pruebas de diferencias entre grupos mediante la 
U de Mann-Whitney. 
 
2.5. Competencias a desarrollar en la asignatura CENE 
Las competencias
4
 que se han establecido para la asignatura en la memoria de 
verificación del título, se requieren profesionalmente para lograr parcialmente objetivos 
relacionados con la dirección de la ejecución material de las obras de edificación. Las 
competencias básicas son aquellas que tienen un carácter transversal, mientras que las 
específicas son aquellas orientadas a capacitar al técnico en determinados aspectos más 
concretos de su actividad. 
Dentro de las básicas existe la competencia en un idioma extranjero (G-11), que 
no es desarrollada en ningún aspecto desde la asignatura. De todas las competencias 
específicas que se listan a continuación, todas han de desarrollarse en la asignatura, 
excepto la E-1 que se ha incluido por intervenir de forma indirecta en la formación del 
estudiante. 
Competencias básicas: 
G-12. Competencias informáticas e informacionales. 
G-13. Competencias en comunicación oral y escrita. 
Competencias específicas: 
E-1 Capacidad para interpretar y elaborar la documentación gráfica de un 
proyecto, realizar toma de datos, levantamientos de planos y el control 
geométrico de unidades de obra. 
E-7. Aptitud para identificar los elementos y sistemas constructivos, definir 
su función y compatibilidad, y su puesta en obra en el proceso 
constructivo. Plantear y resolver detalles constructivos. 
E-9. Capacidades para dictaminar sobre las causas y manifestaciones de las 
lesiones en los edificios, proponer soluciones para evitar o subsanar las 




E-10. Aptitud para intervenir en la rehabilitación de edificios y en la 
restauración y conservación del patrimonio construido. 
E-12. Conocimiento de la evaluación del impacto medioambiental de los 
procesos de edificación y demolición, de la sostenibilidad en la 
edificación, y de los procedimientos y técnicas para evaluar la 
eficiencia energética de los edificios. 
E-13. Capacidad para aplicar la normativa técnica al proceso de la 
edificación, y generar documentos de especificación técnica de los 
procedimientos y métodos constructivos de edificios. 
En la primera encuesta se contemplaron todas las competencias obligatorias tal 
cual se definen en la Memoria para la solicitud de verificación del título de grado en 
Ingeniería de Edificación de la UA, observándose posteriormente la necesidad de 
desglosar varias de ellas en dos “subcompetencias” (p.e. E-7 y E-13). 
 
3. RESULTADOS 
3.1. Resultados de la Encuesta 1 
La encuesta 1 estaba enfocada sobre aspectos del proceso de aprendizaje, 
motivación y desarrollo de competencias de las actividades de autoevaluación realizadas 
durante el curso. De la muestra de 128 estudiantes se han extraído las percepciones 
sobre qué competencias han desarrollado tras la realización de las actividades de 
autoevaluación (tipo test con respuesta múltiple, crucigramas, ejercicios de 
emparejamiento y problemas). Las mujeres tienen valoraciones más altas que los 
hombres, pero en términos generales se asemejan a ellos
5
. 
Cabe destacar que en esta primera encuesta se utilizaron las descripciones y 
clasificación establecidas en la memoria de verificación, no haciendo mayor distinción 
entre ellas ni descomponiéndolas en subcompetencias
6
. 
Puede apreciarse que las competencias mejor desarrolladas han sido Comp_E7 y 
la Comp_E13, con altos porcentajes de aceptación, y tan sólo un 6% de respuestas 
negativas (nada o poco). Las actividades fueron desarrolladas con la intención de incidir 
en estas competencias, ya que son las más vinculadas a la asignatura. 
Las competencias que menos se han desarrollado corresponden a Comp_E10 y 
Comp_E12, con un 29 y 41% de respuestas nada o poco. Ambas competencias están 
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más orientadas a la rehabilitación y a la sostenibilidad, competencias que no se tuvieron 
en cuenta en el diseño de las actividades. 
 





3.2. Resultados de la Encuesta 2 
En la encuesta 2 se recogió la percepción de los estudiantes sobre su dominio en 
determinadas herramientas informáticas, así como las competencias que se desarrollaron 
en el trabajo de curso. 
Como se aprecia en la figura 3, el dominio en las cuatro primeras variables 
(D_Editor, D_Crear_PDF, D_Escanear y D_CAD2D) tienen un alto índice de respuesta 
positiva (95%, 98%, 97% y 93% respectivamente), siendo generalizado el conocimiento 
de estas herramientas. Esto es debido a que los estudiantes, al estar en 3er curso de 
carrera, ya cuentan con una formación especializada previa, concretamente en dibujo 
vectorial tipo CAD, herramienta imprescindible en estos tiempos. 
Hay mayor discrepancia en el uso de herramientas más especializadas (dibujo 
tridimensional y retoque fotográfico), ya que sólo el 61% considera tener un dominio 
medio hasta alto en el uso de herramientas 3D (un 39% opinan bajo o medio bajo); 
mientras que en el uso de programas de imagen únicamente un 52% declaran un 
dominio medio hasta alto (un 48% opinan bajo o medio bajo). Estas herramientas 
informáticas no suelen desarrollarse específicamente en ninguna asignatura de la 
titulación, por lo que suelen ser pocos estudiantes los que se interesan por ellas. 
Al realizar una comparación de medias en función del sexo se observan 
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para escanear documentos), siendo mayor la percepción de dominio en mujeres que en 
hombres (U=1198.5, n1=56, n2=55, p= .025). 
 
Fig. 3. Percepción de los estudiantes sobre el dominio en aplicaciones informáticas 
 
Para el análisis de las correlaciones se opta por utilizar el coeficiente rho de 
Spearman (rs), ya que es menos sensible que el de Pearson para los valores muy lejos de 
lo esperado, además de ser apropiado para variables ordinales. Al analizar la matriz de 
correlaciones se observan correlaciones moderadas
9
 (.4< r < .6) entre varias de ellas. 
Puede destacarse un primer grupo que aglutina las habilidades básicas como son 
D_Editor, D_Crear_PDF y D_Escanear, relacionadas entre ellas. Un segundo grupo 
verifica que quien tiene dominio en herramientas CAD 2D también lo tiene en CAD 3D, 
y quien domina el CAD 3D también lo hace en programas de imagen. 
 
Tabla 4. Matriz de correlaciones Rho de Spearman 
 
D_Editor D_Crear_PDF D_Escanear D_CAD2D D_CAD3D D_Retoque 
D_Editor 1 
     D_Crear_PDF .523
**
 1 






























**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
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En cuanto a las competencias desarrolladas se va ha proceder al análisis según 
sean generales o específicas. Como término general, la percepción en las variables sobre 
competencias es más alta en mujeres que en hombres. 
Existe un porcentaje alto (20-22%) de estudiantes que perciben que han 
desarrollado nada o poco las competencias básicas estudiadas. Al realizar una 
comparación de medias en función del sexo se observan diferencias estadísticamente 
significativas en la variable Comp_G12 (competencias informáticas), siendo mayor la 
percepción en mujeres que en hombres (U=1123, n1=56, n2=55, p= .009). 
 
Fig. 4. Percepción de los estudiantes sobre competencias generales 
En cuanto a las competencias específicas, las mejor valoradas han sido la 
Comp_E7a y Comp_E7b con unas valoraciones positivas (regular, bastante y mucho) 
del 95 y 94% respectivamente. Las siguientes mejor aceptadas son las competencias 
Comp_E13a y Comp_E1, con valoraciones positivas del 95% en ambos casos. Las 
competencias específicas peor percibidas son Comp_E10 y Comp_E12, con un 22 y 
41% respectivamente de opiniones desfavorables (nada o poco). 
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Al realizar una comparación de medias en función del sexo se observan 
diferencias estadísticamente significativas en la variable Comp_E12 (conocimiento de 
la evaluación del impacto medioambiental...), siendo mayor la percepción en mujeres 
que en hombres (U=1182, n1=56, n2=55, p= .026). 
Del estudio de la matriz de correlaciones, se puede interpretar que las 
competencias específicas están moderadamente correlacionadas (.4< r <.6), a excepción 
de la variable Comp_E12 que tiene principalmente correlaciones inferiores a rs<.3. Esto 
coincide con la percepción de los estudiantes ya que es la competencia peor valorada, es 
decir, que menos se ha conseguido adquirir en la realización del trabajo de curso. 
También se observa una agrupación entre las variables Comp_G13, Comp_E1, y 
Comp_E7a y Comp_E7b, dando a entender que entre ellas podrían formar un subgrupo 
de competencias en un posterior análisis factorial. 
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**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 




Las competencias que destacan en la realización del trabajo de curso son las de 
identificar los elementos y sistemas constructivos (Comp_E7a), así como plantear y 
resolver detalles constructivos (Comp_E7b). Este ha sido el enfoque principal que se le 
ha dado a la asignatura como criterio general, puesto que el profesorado entiende que es 
una de las habilidades más importante del técnico en el proceso constructivo. 
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También se ha conseguido aplicar la normativa técnica adecuadamente 
(Comp_E13a) y desarrollar capacidades para interpretar y elaborar documentación 
gráfica (Comp_E1). Esto queda patente por el marcado carácter técnico y gráfico que 
tiene la asignatura. 
Las competencias que menos se han desarrollado corresponden a las 
relacionadas con la rehabilitación de edificios (Comp_E10) y el aspecto medioambiental 
y energético (Comp_E12), ya que son habilidades que han de desarrollarse más 
específicamente en otras asignaturas de la titulación. De cualquier manera, parece 
interesante enfocar parte del trabajo de curso a estos aspectos para complementar la 
formación. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
La principal problemática se debe al gran número de estudiantes matriculados en 
la asignatura, y en especial a la baja participación de los mismos en la evaluación 
continua. De los 338 estudiantes matriculados únicamente 175 han participado de forma 
activa en la asignatura. Esto es debido a un gran número de alumnos que dejan la 
asignatura el primer año de matrícula y, en menor medida, a estudiantes de varias 
matrículas. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Es necesario enfocar todas las actividades realizadas en la asignatura al 
desarrollo del mayor número de competencias, por lo que deberá estudiarse 
pormenorizadamente cada actividad desde el punto de vista discente y docente. En una 
próxima línea de trabajo se estudiará la integración de una única encuesta que aglutine 
todos los aspectos estudiados. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Se pretende continuar con esta investigación en los próximos cursos con la 
intención de seguir recabando datos que permitan establecer las líneas de actuación para 
la mejora continua, observando la evolución de estos factores, para realizar las 
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1
 Orden ECI/33855/2007, apartado 3. Objetivos. Competencias que los estudiantes deben adquirir. 
2
 Distíngase estas competencias profesionales de las académicas, aunque en muchas situaciones puedan 














Donde:  n es el tamaño de la muestra 
k el nivel de confianza 
N el tamaño de la población en estudio 
P probabilidad de selección de una muestra 
δ error absoluto máximo tolerado 
4
 Conforme al capítulo 3 de la Memoria para la solicitud de verificación del título de grado en Ingeniería 
de Edificación de la UA. 
5
 Se aprecian diferencias estadísticamente significativas entre mujeres y hombres en las variables 
Comp_G12 (U=1445.5, n1=57, n2=71, p= .003) y Comp_E9 (U=1643, n1=57, n2=71, p= .050), siendo 
mayor la valoración que hacen las mujeres en estas competencias. 
6
 Como puede apreciarse las competencias E-7 y E13 no están divididas, así como tampoco se tuvieron en 
cuenta las competencias E-1 y G-13 ya que no les era de aplicación. 
7
 En el gráfico se especifican los porcentajes (eje horizontal) y número de estudiantes que responde a esa 
opción (valor dentro de las barras). 
8
 Al no cumplirse la normalidad de los datos se opta por una prueba no paramétrica (U de Mann-
Whitney), pero se obtiene el mismo resultado con la prueba t para muestras independientes. 
9
 Según gradación establecida por Bisquerra (1987). 
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He acabado la carrera de enfermería, ¿y ahora qué? Guía sobre 
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Al finalizar los estudios de enfermería, los graduados están capacitados para desarrollar sus competencias 
en el ámbito general del ejercicio de la enfermería, incluyendo: docencia e investigación, gestión y la 
asistencia mediante la promoción de la salud, la prevención de los cuidados, y los cuidados integrales a 
las personas enfermas, incapacitadas y el acompañamiento en el proceso de morir, a lo largo de todas las 
etapas de la vida y en todas las situaciones. Participando plenamente como miembro integrante del equipo 
de salud, supervisando y formando a los propios profesionales y al personal auxiliar y sanitario. 
Desarrollando sus competencias en los diferentes ámbitos nacionales e internacionales. Pese a ello, para 
poder ser competitivos, han de seguir perfilando su curriculum vitae durante el resto de su carrera 
profesional. Es interesante conocer cuál es la motivación y aspiración profesional de estudiantes y 
egresados de enfermería. 
 














La planificación profesional es “un proceso continuo de autoevaluación y 
fijación de metas”. Ayuda a las enfermeras a adaptarse al cambio en su propio 
desarrollo, en su profesión y en el entorno en el que viven y ejercen. La carrera 
profesional necesita atención y cuidados. Es “una expresión vital del modo en que la 
persona quiere estar en el mundo”. A medida que las personas avanzan en su carrera, 
sus capacidades se desarrollan, sus necesidades cambian y sus objetivos y planes 
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evolucionan. En general, se puede decir que la carrera profesional de las enfermeras 
pasa por cinco fases: 
 
• Aprendizaje, que se produce en el programa educativo básico y en la formación 
adicional, por ejemplo en la especialización. 
 
• Entrada en la profesión, cuando las enfermeras recién tituladas escogen su primer 
empleo en la enfermería. 
 
• Compromiso, cuando una enfermera identifica sus preferencias en cuanto a sector 
clínico, zona geográfica, vida de trabajo, etc. 
 
• Consolidación, cuando las enfermeras se sienten cómodas en la carrera profesional 
que han elegido y en la relación entre lo personal y lo profesional. 
 
• Retiro, cuando las enfermeras se preparan para la jubilación. 
 
Estas fases reflejan no sólo el movimiento a través de los puestos de trabajo, sino 
la progresión en la carrera profesional. 
En cada fase, se puede desempeñar más de un puesto de trabajo. La planificación 
profesional puede ser crucial en todas las fases de la carrera de las enfermeras. Es algo 
que pueden utilizar los estudiantes, los médicos principiantes y los profesionales 
experimentados, para enriquecer su función actual o como ayuda para cambiar de 
función. Las enfermeras pueden atravesar la mayoría de estas fases más de una vez 
cuando, durante su carrera profesional, revisan sus objetivos profesionales, sus 
necesidades de formación y sus oportunidades de empleo. 
Las capacidades que se requieren para planificar y desarrollar la carrera 
profesional son las mismas que las enfermeras utilizan en su práctica diaria, para la 
solución de problemas y la aplicación de los procedimientos de enfermería. De la misma 
manera que evalúan, planifican y desarrollan planes de cuidados para sus pacientes y 
con sus pacientes, deben aprender a evaluar, planificar y desarrollar sus propios planes 
para su carrera profesional. Las capacidades son las mismas. Sin embargo, el centro de 
interés u objetivo es diferente. Así, la planificación de la carrera profesional no es un 
acto único o de una sola vez, sino que es un proceso que pasa a formar parte del 
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conjunto de capacidades y experiencias de la enfermera y que permite a ésta a 
desarrollarse como profesional y conseguir sus objetivos personales. 
La finalidad de esta red es intentar profundizar mejor en las estrategias a seguir 
tras finalizar la titulación de enfermería, ya sea en el ámbito formativo, en el laboral, o 
en ambos simultáneamente. Dada la complejidad y amplitud de la materia a abordar, en 
esta primera aproximación, nos hemos centrado en iniciar una investigación –a través de 
una encuesta piloto con preguntas cerradas y semiestructuradas- sobre las expectativas 
del alumnado y profesionales, así como en estructurar un modelo de curriculum vitae 
que pueda ser útil para la búsqueda de empleo nacional e internacional –de ello que se 
haya elaborado un modelo de curriculum tanto en inglés como en español-. Las alumnas 
de esta red han participado activamente. Se consensuaron objetivos con ellas y se 
redactó un guión a seguir por ellas, orientándolas a cómo conseguir información de sus 
compañeros y futuros colegas de profesión sobre el estado de la cuestión, así como 
sobre las fuentes de consulta para la elaboración de una estructura de curriculum vitae. 
La comunicación ha sido continua a través de campus virtual, correo electrónico, así 
como con reuniones presenciales previamente pactadas. 
Se mantuvo contacto con profesores de distintas universidades del mundo a 
través de correo electrónico. Finalmente, dos fueron la muestra para este piloto en la 
búsqueda de implicarles en la red y de que aportasen sus conocimientos, algunos 
incorporados en esta memoria, otros son aplicables en una segunda secuencia de esta 
misma red para con la misma temática. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
 A continuación se expone las preguntas planteadas durante el estudio piloto a 
alumnado y profesionales. Fueron un total de 23 las encuestas realizadas; su análisis nos 
sirve para reformular un futuro cuestionario, validado y con un número mayor de 
variables a estudio, así como el planteamiento de realizar entrevistas de tipo cualitativo 
para profundizar en los sentimientos y expectativas de las personas entrevistadas.  
  
 1. Recopilación de las encuestas. 
 
La encuesta recoge los siguientes datos de los participantes: 
Edad. 
Sexo. 
Año de finalización de la carrera profesional. 
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Situación actual:  
a) Profesional de enfermería en activo,  
b) Estudiante de enfermería,  
c) Diplomado/a en desempleo.  
 
La encuesta está compuesta por siete preguntas. 
1-¿Qué le hizo elegir la carrera de enfermería? 
2- ¿Se ha sentido decepcionado o defraudado con la carrera elegida? 
3- ¿Tiene la certeza de que quiere desempeñar ese trabajo durante toda su etapa laboral? 
4-¿Tiene algún interés de cara al futuro profesional? 
5-¿Está conforme con el nivel formativo profesional que se le imparte durante la 
carrera? 
6-¿Le surgen dudas sobre su futuro profesional al acabar los estudios? 
7-¿Hay alguna situación que le inquiete actualmente y que afecte directamente a su 
profesión? 
 
La encuesta se realizo a 23 personas entre profesionales de enfermería y estudiantes de 
la titulación de la Universidad de Alicante, la clasificación es la siguiente: 
 
mujeres    21 
hombres 2 










La edad media de los profesionales de enfermería es de: 42 años 
La edad media de los estudiantes es de: 21 años 
 




 En las respuestas  a la pregunta número 1, se obtienen los siguientes resultados:  
 
Divididos en 3 categorías: 
1-Vocación: 17 respuestas. 
2- Me gusta:   5respuestas. 
3- Segunda opción, tras medicina: 2 respuestas. 
 












Seguir mejorando la 
formación  
14 
Salir al extranjero 8 
 






























 2. De la importancia del Curriculum Vitae. 
 
 Durante las clases teóricas impartidas, pregunté al alumnado si sabrían elaborar 
un curriculum vitae, el suyo propio. La gran mayoría respondió que no y, de entre los 
que dieron respuesta afirmativa, ninguno sabía con exactitud los principales puntos a 
reflejar en el mismo. Es por ello, que se planteó la opción de estructurar los puntos más 
importantes del CV, tanto en español como en inglés. 
 
 ¿Qué es un Currículum Vitae? 
 El Currículum Vitae (CV) es un documento que debe recoger de forma clara y 
concisa los datos personales, la formación y la experiencia laboral del candidato a un 
puesto de trabajo. 
 La elaboración de un currículum vitae es una etapa importante en toda búsqueda 
de empleo. Es frecuente que el currículum vitae (CV) sea el primer contacto con el 
futuro empleador; así pues, el CV debe llamar inmediatamente la atención de quien lo 
lee, y exponer los motivos que hacen conveniente convocar al aspirante a una entrevista. 
 
Estructura 
El currículum vitae debe mostrar las cualificaciones y aptitudes de una manera lógica: 
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 Datos personales: Nombre y apellidos, lugar y fecha de nacimiento, estado 
civil, dirección personal, número de teléfono de contacto, dirección de correo 
electrónico, etc. 
 Descripción de cursos de educación o formación académica. Estudios 
realizados, indicando fechas, centro, y lugar donde han sido realizados. 
 Descripción de la experiencia profesional. Experiencia laboral relacionada con 
los estudios universitarios o que puedan ser de interés para la empresa que desea 
contratarte. No debemos olvidar señalar las fechas, la empresa dónde trabajaste 
y las funciones y tareas llevadas a cabo. 
 Descripción detallada de las capacidades y competencias obtenidas en el 
curso de la formación, carrera profesional o de la vida cotidiana 
 Idiomas: Debemos mencionar los idiomas que conoces y el nivel añadiendo los 
títulos obtenidos en su caso. 
 Informática: Conocimientos informáticos que poseas: sistemas operativos, 
procesadores de texto, hojas de cálculo, bases de datos, diseño gráfico, internet, 
etc 
 Otros Datos de Interés: En este último apartado señala todos aquellos aspectos 




 Para completar un currículum vitae es importante tener en cuenta los siguientes 
principios: 
 Cuidar la redacción. 
Presentar la cualificación de una manera clara y lógica sin faltas de ortografía.  
 Centrarse en lo principal. 
 El currículum vitae debe ser breve, bastan dos hojas para mostrar la experiencia 
y resaltar tu perfil personal.  
 Cuando la experiencia profesional sea aún breve debemos describir primero la 
educación y la formación recibidas y mencionar después los periodos de 
prácticas o de formación en centros de trabajo. 
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 Debemos centrarnos en los datos más importantes y que nos favorezcan 
particularmente. Por tanto debemos omitir las experiencias de trabajo y las 
formaciones antiguas o irrelevantes para el puesto al que se aspira. 
 Ajustar el currículum vitae hacia el trabajo pretendido. 
Debemos poner de relieve las ventajas personales que responden a los requisitos 
específicos del puesto al que aspira. Un buen conocimiento de la empresa ayudará 
a ajustar su currículum vitae al perfil adecuado. 
 Ser claro y conciso. 
La lectura del currículum vitae debe permitir al empleador hacerse una idea de su 
perfil de competencias en algunos segundos. Por lo tanto debemos: 
− Utilizar frases cortas 
− Centrarnos en los elementos relevantes de su formación y de su experiencia 
profesional 
− Justificar las interrupciones en sus estudios o en su carrera profesional. 
− Eliminar la información irrelevante 
 Sé honesto.  
Muestra tus mejores habilidades, resalta lo que te conviene resaltar, tus logros, y 
maquilla los fracasos, pero nunca inventes. 
 Sé positivo.  
No hay porqué explicar fracasos o suspensos. Vende lo mejor de ti mismo, pero 
de forma breve, concreta y sencilla. 
 La fotografía que adjuntes ha de ser reciente y de tamaño carnet. Es preferible 
que sea de color 
 Y obtener un punto de vista de un tercero. 
Antes de mandarlo, conviene someterlo a una lectura crítica por parte de terceros. 
 
Formas de currículum vitae 
Existen tres maneras de presentar un Currículum Vitae: 
 
o Currículum vitae cronológico 
Permite presentar la información partiendo de lo más antiguo a lo más reciente. Este 
formato tiene la ventaja de resaltar la evolución seguida. Pone de relieve, si cabe, la 




 Se trata del formato más tradicional y aceptado por la mayoría de los 
departamentos de selección 
 Es fácil de leer y entender, ya que está fuertemente estructurado. 
 Resalta tu estabilidad laboral y el aumento de las responsabilidades o las 
promociones. 
 Describe tus funciones y logros en el puesto de trabajo. 
 Inconvenientes 
 Por contra, resalta los cambios de trabajo así como la falta de ascensos o 
cambios de responsabilidad y los periodos de inactividad. 
 Puede focalizarse demasiado en la edad que tienes. 
 Además, muestra la falta de reciclaje o actualización de la formación. 
http://www.youtube.com/watch?v=ANYbEw1eH2Y 
 
o Currículum vitae funcional o temático 
Distribuye la información por temas y proporciona un conocimiento rápido de tu 
formación y experiencia en un ámbito determinado. Es un perfecto instrumento de 
marketing porque, como no sigue una progresión cronológica, permite seleccionar 
los puntos positivos y omitir los negativos. 
 Ventajas 
 Se centra en tus capacidades y habilidades, antes que en tus circunstancias 
laborales. 
 Permite mucha más flexibilidad y libertad en la organización de la 
información de tus logros y habilidades, y además facilita la inclusión de otra 
información relacionada como intereses o motivaciones. 
 Es especialmente útil para usarse con la nuevas tecnologías. 
 Inconvenientes 
 No resalta el nombre de las empresas para las que has trabajado ni el tiempo 
que has estado en cada lugar de trabajo. 
 Limita la descripción del puesto y sus responsabilidades. 
http://www.youtube.com/watch?v=F2SGnkBWsaE&feature=relmfu 
 
o Currículum vitae combinado o mixto 
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Es el más completo de los tres modelos, aunque, por ello, también es el más 
complejo de elaborar. A grandes rasgos, el currículum combinado es una mezcla del 
cronológico y del temático. Parte siempre del modelo funcional, organizando la 
información por áreas temáticas o profesionales, para llegar después a la 
organización en el tiempo. De esta forma se destacan las habilidades que se tienen al 
tiempo que se refleja la experiencia y la formación 
 
 Ventajas 
 Destaca de forma clara tus capacidades y tus logros, junto con tu experiencia 
y formación. 
 Permite mucha flexibilidad y creatividad, por lo que ayuda a no pasar 
desapercibido si quieres presentarte a un puesto de trabajo concreto. 
 Inconvenientes 
 No es un buen formato para presentarlo en los lugares que piden formularios 
estándar, como por ejemplo, en las webs de empleo en Internet. 
 Necesitas un currículum diferente para cada puesto de trabajo al que optas y 





 Cuando se está buscando un nuevo trabajo y se logra una entrevista, es 
muy probable que los entrevistadores deseen conocer referencias antes de hacer 
ninguna oferta. Tener buenas referencias es un elemento fundamental para 
conseguir buenos puestos de trabajo. 
 
 Es importante planificar este punto con anticipación. Se recomienda 
elaborar una lista de referencias y que preparar algunas cartas de recomendación, 
de modo que se esté preparado cuando las solicita un posible empleador. 
 
What is a Curriculum Vitae? 
A CV is the most flexible and convenient way to make applications. It conveys 
your personal details in the way that presents you in the best possible light. 
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Drawing up a curriculum vitae is an important step in looking for any job or 
training. The CV is often the first contact with a future employer. It needs to 
seize the reader’s attention immediately and to demonstrate why you should be 




The CV is designed to bring out the essential information and personal qualities 
that the employer requires and does not allow you to gloss over your weaker 
points as a CV does. 
 Personal details: Normally these would be your name, address, date of 
birth, telephone number and email. 
 Education and qualifications: Your degree subject and university, plus 
A levels and GCSEs or equivalents. 
 Work experience: Try to relate the skills to the job. 
 Interests and achievements: Keep this section short and to the point. 
Hobbies that are a little out of the ordinary can help you to stand out 
from the crowd. 
 Skills: Languages, computing… 
 References: Normally two referees are sufficient: one academic and one 
from an employer. 
 
Tips on presentation 
 Your CV should be carefully and clearly laid out 
 Each page should be on a separate sheet of paper. It's a good idea to put 
your name in the footer area so that it appears on each sheet. 
 Be concise 
 Be positive - put yourself over confidently and highlight your strong 
points. 
 Be honest: although a CV does allow you to omit details which you 
would prefer the employer not to know about, you should never give 
inaccurate or misleading information. 
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 The sweet spot of a CV is the area selectors tend to pay most attention to: 
this is typically around the upper middle of the first page, so make sure 
that this area contains essential information. 
 The photograph you attach must be recent, passport-size. Is preferably 
colored 
 Get another point of view. Before sending it, should be submitted to a 
critical reading. 
 
Different types of CV 
There are three types of CVs 
o Chronological 
A chronological CV focusses on presenting the candidate's experience on an 
employer by employer basis, with the posts being listed in reverse 
chronological order. It also contains detail of education and qualifications, 
together with hobbies. Some chronological CVs also contain a brief personal 
statement at the front which sets out the key skills and strengths of the 
candidate. This is the most common type of CV. 
 Advantages 
 Particularly useful for those applying within the same industry as it 
will demonstrate your career progression. 
 It is the favourite format for most employers, who simply want to 
get a feel for your career to date. 
 If you do not have many achievements across your career, taking a 
job by job approach will save you having a separate 
"Achievements" section (characteristic of Functional CVs) which 
may look tiny. 
 Disadvantages 
 If you have gaps in your employment which you would rather not 
discuss, a chronological CV will make them more obvious. 
 If you are changing career direction, a chronological CV will add 
little information to your new employer, who will be more 
concerned about the transferable skills that you are bringing rather 





A functional CV places the emphasis on your skills and expertise rather than 
the chronology of you employment to date. 
Distribute information by sections and provides rapid knowledge of your 
training and experience in a particular field. It is a perfect marketing tool 
because, as you do not follow a chronological progression, to select the 
positive and ignore the negative. 
 Advantages 
 If you have changed jobs frequently, if your experience is a mish-
mash of seemingly unrelated posts or if you have several career 
gaps, a functional CV will help place the emphasis on what you 
have to offer as a whole rather than on the chronology. 
 If you are changing industry, a functional CV will help the recruiter 
focus on your transferable skills. 
 If you are a more mature applicant, a functional CV will take the 
spotlight away from your age 
 Disadvantages 
 If you do not have much work experience, you may struggle to 
highlight achievements in a separate section. 
 A functional CV will not enable you to highlight consistent career 
progression. If you wish to convey career progression, you should 




It follows both the chronological and functional format, which makes the CV 
slightly longer than normal. 
 Advantages 
 Perfect format if you have a strong career progression with many 
achievements. 




 Lengthier than a functional or chronological CV 
 Failing to get the attention with the right profile at the start of the 
CV may result in the whole CV remaining unread. 
 Not suitable for those with little experience or achievements. 




A resume reference is someone who can verify your credentials and all or part of 
the information you have written in your resume. References are usually 
contacted in the last stages of the job selection procedure.  
You have to know your references well and be sure that they can give a good 
feedback, to anybody asking questions about your past. 
Resume references can be: 
 Former teachers or professors 
 Clients 
 Former project managers or supervisors 
 Other contacts from industry associations 
 
3. DISCUSIÓN/CONCLUSIONES. 
 Pese a la motivación que sienten hacia la profesión de enfermería y a estar 
satisfechos con la formación recibida, tanto el alumnado y los profesionales de 
enfermería están preocupados por su futuro laboral, sobre todo por la situación actual de 
crisis que azota a España y Europa. Conocedores de las dificultades laborales presentes 
y futuras, son conscientes de la necesidad de continuar formándose para ser más 
competitivos y no descartan buscar un empleo en el extranjero que les posibilite ejercer 
su profesión. 
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS. 
Elaborar una primera encuesta sobre las motivaciones profesionales del 
alumnado de enfermería que incluyese preguntas semiestructuradas. Muestra pequeña 





5. PROPUESTAS DE MEJORA 
 Las propuestas de mejora versan en una mejor comunicación y coordinación por 
parte de la coordinadora de redes. Esto beneficiará a todas las partes participantes en 
redes; independientemente de la región del mundo que sean. Hemos conseguido los 
objetivos de la red, sin embargo, creemos que de cara al futuro, con una metodología 
similar, podemos aspirar a establecer más objetivos,  
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD PARA EL PRÓXIMO CURSO 2012/2013. 
 Se pretende realizar un estudio más profundo de las expectativas y dudas de los 
estudiantes de cara a su inserción laboral nacional e internacional y/o continuación 
formativa. También se pasará al alumnado una copia sobre cómo elaborar un CV tanto 
en español como en inglés y se les invitará a que redacten en el suyo propio. 
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Se ha pretendido analizar los resultados finales de la asignatura de Materiales de Construcción I (MCI) y 
II (MCII) del grado de Ingeniería Civil en el curso 2011-2012 utilizando diversos métodos de evaluación 
continua en el alumnado. Para ello, inicialmente, se realizaron reuniones con los profesores de la 
asignatura para definir y decidir los distintos métodos a utilizar en ambas asignaturas. 
Tras analizar por un lado la metodología y por otro lado la posibilidad de implantar dos métodos 
diferentes en las dos asignaturas, se optó por el uso de nuevas tecnologías en la parte de evaluación 
continua de la asignatura MCI y una evaluación tradicional en MCII. 
De los resultados obtenidos mediante los distintos métodos de evaluación se desprende un descenso en la 
nota de los exámenes finales en la asignatura MCI (evaluación continua mediante el uso de Campus 
Virtual) frente a la asignatura MCII (evaluación tradicional). 
De todo ello se concluye que hay que incorporar el uso de las nuevas tecnologías en la docencia y en la 
evaluación sin apartar el uso de pruebas tradicionales que afianzan los conocimientos del alumno. 
 




1. INTRODUCCIÓN  
El siguiente estudio pretende analizar, justificar y valorar las distintas 
metodologías docentes y de evaluación en las asignaturas de Materiales de Construcción 
I y II (en adelante, MCI y MCII) del grado de Ingeniería Civil dentro del Espacio 
Europeo de Enseñanza Superior (EEES). Se pretendió analizar, justificar y valorar el 
uso de las nuevas tecnologías como herramienta evaluadora en la parte de la evaluación 
continua frente a la evaluación tradicional de pruebas escritas y test. 
La asignatura de MCI se imparte mediante clases magistrales y prácticas de 
laboratorio con una metodología de aprendizaje basado en problemas (A.B.P.). La 
nueva estructuración de las enseñanzas dentro del E.E.E.S. planteó nuevos retos tanto 
para los docentes como para los discentes, lo que supuso una oportunidad para 
replantearse las metodologías docentes que se han estado practicando a lo largo de los 
últimos años. La evaluación de las asignaturas se realizó en base a la adquisición de 
competencias, este método evaluativo es una aportación del sistema estadounidense de 
los años treinta que pretende que los universitarios egresados se adapten a las 
necesidades de la empresa  (Sánchez Rodríguez, 2010). 
 
1.1 Problema/cuestión. 
Cuando se plantearon los modelos de evaluación de las asignaturas se pensó en 
realizar cambios en la metodología que se estaba aplicando ya que el 50% de la nota 
final estaba destinada a la evaluación continua de los discentes. Ante la duda de ¿cuál es 
la evaluación más adecuada para los alumnos?, ¿el uso de las nuevas tecnologías ayudan 
a afianzar los conocimientos al discente?, ¿qué método hace que el alumno adquiera las 
competencias esperadas? 
Ante estas dudas y teniendo la posibilidad de plantear distintos tipos de 
evaluación en las asignaturas MCI y MCII, se decidió plantear distintos modelos de 
evaluación (en la parte de evaluación continua) en cada una de las asignaturas para 
poder evaluar que metodología se ajusta de forma más adecuada y permite la 








1.2 Revisión bibliográfica de la cuestión planteada. 
1.2.1 El uso de las nuevas tecnologías en la enseñanza. 
Las “Tecnologías de la Información y las Comunicaciones”, en adelante TIC, se 
han incorporado a la vida de los ciudadanos a una velocidad vertiginosa. La sociedad en 
la que nos encontramos actualmente se caracteriza por nuevos entornos profesionales y 
una mayor diversificación del alumnado (Martín-Laborda, 2005), que hace necesaria 
una nueva forma de entender la educación. Las estrategias marcadas para las EEES en 
esta materia está encaminado al aprovechamiento de las posibilidades de las TIC para 
facilitar y reforzar el aprendizaje de los estudiantes universitarios (Moreno, 2009), de 
hecho, el uso de las nuevas tecnologías permite redimensionar la Universidad para 
hacerla más competitiva (Gámez de Mosquera, 2008).  
Son muchos los estudios que han demostrado la eficacia de las nuevas 
tecnologías en el aula, no significa esto una mejora en la calidad de la formación, sino 
que su uso contribuyen a facilitar el proceso enseñanza-aprendizaje (Galder, 2003). 
Con respecto a la evaluación, se tienen experiencias en el uso de aplicaciones 
para la evaluación automática, (Poveda, 2002) incluso en ingeniería (Hernández, 2002), 




Es por ello que este estudio se centra principalmente en analizar los resultados 
de la evaluación de los alumnos al finalizar las asignaturas MCI y MCII en las que se 
utilizaron nuevas tecnologías y evaluación tradicional para valorar la parte continua de 
la asignatura. 
Planteando dos modelos de evaluación diferente en dos asignaturas en las que la 
metodología de enseñanza es la misma, nos ha permitido observar cual es el método de 
evaluación que mejor se adapta a las necesidades del alumno así como observar si 
adquieren los conocimientos que se requieren en las materias. 
 
2. METODOLOGÍA DOCENTE 
2.1. Descripción general de las asignaturas 
 Las asignaturas de formación obligatoria MCI y MCII se imparten en el tercer y 
cuarto semestre respectivamente. Ambas están compuestas por 6 créditos presenciales, 3 
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para la parte práctica y 3 para la teórica, con una distribución total de créditos según se 
indica en Tabla 1 en los dos casos: 
 
Tabla 1. Distribución de horas presenciales y no presenciales en MC-I y MC-II. 






Presencial 30 20 10 60 
No presencial 45 30 15 90 
Total 75 50 25 150 
  
 Las dos asignaturas parten de la base de que los alumnos han adquirido una serie 
de conocimientos en las asignaturas de primer curso: Fundamentos Químicos de la 
Ingeniería Civil, Fundamentos Físicos de la Ingeniería Civil, Mecánica para 
Ingenieros, Geología aplicada a la Ingeniería Civil y Fundamentos matemáticos de la 
ingeniería.  
 El contenido de MCI se centra en el conocimiento de las propiedades generales 
de los materiales y realización de ensayos aplicando las diferentes normativas vigentes. 
Los materiales estudiados son los áridos, cerámicos, aglomerantes: yesos, cales y 
cementos, así como morteros. En el caso de MCII, se estudian materiales como el 
hormigón, metales, productos bituminosos y prefabricados a base de cemento. 
 
2.2. Metodología MCI 
Plan de aprendizaje 
a) Clases teóricas. Las clases se imparten en forma de lección  magistral tradicional, 
con ayuda de de la pizarra, diapositivas PowerPoint u otros materiales, intentando 
fomentar la participación de los alumnos. Desarrollado un tema, los alumnos han de 
leer de manera comprensiva los apuntes facilitados a través del Campus Virtual, 
previamente al desarrollo de la clase, buscando en la bibliografía recomendada 
aclaraciones a los conceptos tratados y planteando a los profesores, en la misma 
clase o mediante tutorías, las posibles cuestiones surgidas al respecto. 
 
b) Prácticas de laboratorio. Tienen como objetivo complementar la materia teórica, y 
en ellas se realizan ensayos sobre los materiales de construcción utilizados en 
ingeniería civil. Previamente al desarrollo de estas prácticas, los alumnos deben 
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realizar una lectura de los guiones facilitados, vía Campus Virtual, intentado 
asimilar los objetivos, conceptos, materiales y metodología a emplear, facilitando 
de esta manera su aplicación real en clase. Inicialmente el profesor explica en 
síntesis los ensayos que posteriormente son desarrollados por los propios alumnos, 
con la supervisión del profesorado. 
 
c) Prácticas de problemas. En estas clases los alumnos disponen de un cuadernillo con 
los enunciados de los problemas así como con los fundamentos teóricos en los que 
se basan. El trabajo debe ir acompasado con las explicaciones teóricas y se centrará 
sobre problemas tipo, los cuales se explican detalladamente en el aula utilizando la 
pizarra o con la  ayuda de presentaciones PowerPoint. Se incentiva la participación 
de los alumnos en la resolución de los ejercicios propuestos, evitando, en la medida 
de lo posible, convertir la clase de problemas en un mero proceso de copiado. Los 
alumnos resuelven en casa los ejercicios propuestos en clase, planteando 




- Evaluación continua (valor del 50% respecto a la nota final): 
Que se componen de las siguientes partes y ponderación: 
(20%)  Parte teórica: Se realizan dos pruebas escritas tipo test en aula. 
(17,5)   Laboratorio: Una vez finalizada cada práctica, y a través de su perfil en Campus 
Virtual (pruebas objetivas), los alumnos de manera individual resuelven pruebas tipo 
test compuestas por preguntas relacionadas los guiones facilitados y lo tratado en las 
prácticas. El plazo para resolverlas es de una o dos semanas (según el caso) desde que 
se realiza la práctica. 
(12,5%)  Problemas: Se proponen en clase ejercicios que los alumnos resuelven en casa 
y entregan en la siguiente clase de problemas. 
 Para que la componente práctica de la evaluación continua sea contabilizada será 
necesaria una asistencia mínima del 80% a las clases prácticas (Laboratorio y 
Problemas). Las notas obtenidas en la evaluación continua no son recuperables pero se 
conservarán en las distintas convocatorias dentro del mismo curso académico. 
 
- Prueba final (valor del 50% de la nota final):  
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 Comprende toda la asignatura y se divide en 20% parte práctica y 30% parte 
teórica, siendo necesario obtener un mínimo del 30% en cada una de las partes.  
 
 El cálculo de la nota final se realizará en función de la calificación obtenida en 
cada uno de los componentes de la evaluación con su porcentaje. Si el alumno no supera 
los mínimos fijados en el examen final no podrá aprobar la asignatura, siendo su 
calificación el valor mínimo entre la nota obtenida y el valor 4,5. 
 
2.3. Metodología MCII 
Con un planteamiento similar al de MCI: clases teóricas, prácticas de laboratorio y de 
problemas, pero con diferencias fundamentalmente en el modo de evaluación continua de 
la parte práctica: 
 
Evaluación 
- Evaluación continua (valor del 50% respecto a la nota final): 
Se componen de las mismas partes y ponderación que MCI pero con las siguientes 
características: 
(20%)  Parte teórica: Se realizan dos pruebas escritas tipo test en aula. 
(17,5)   Laboratorio: Se realizan dos pruebas escritas tipo test en laboratorio. (Test 
realizados mediante software programado por el profesor Guillem de Vera Almenar). 
(12,5%)  Problemas: Se realiza una prueba escrita sobre lo tratado en estas clases. 
 Al igual que en MCI, es necesaria una asistencia mínima del 80% a las clases 
prácticas para contabilizar la nota de evaluación continua, que no son recuperables pero 
se conservarán en las distintas convocatorias dentro del mismo curso académico. 
 
- Prueba final (valor del 50% de la nota final):  
 Comprende toda la asignatura y se divide igualmente en 20% parte práctica y 




A continuación se presentan los resultados obtenidos en las evaluaciones de las 




3.1. Evaluación continua. 
Como se observa en la Figura 1, los resultados obtenidos en la evaluación continua 
de laboratorio realizado a través de Campus Virtual, los alumnos obtuvieron notas muy 
elevadas, la mayoría con notas de 8-9. Esta nota, posiblemente es debida a que los test se 
podían realizar durante un periodo de 2-3 semanas. 
En la Figura 2 se representan los resultados obtenidos por los alumnos en la 
resolución de ejercicios propuestos para casa en la que se observa que las puntuaciones 
más elevadas se ha reducido y comienzan a aparecer un mayor número de notas inferiores 
a 5. 
La Figura 3 representa los resultados obtenidos en una prueba realizada en clase, el 
número de alumnos por debajo de 5 sigue aumentando. 
 
 
Figura 1: Evaluación continua de las pruebas objetivas de la parte práctica de laboratorio 
en Campus Virtual. 
 
 

























Figura 2: Evaluación continua de los ejercicios resueltos en casa. Se observa un elevado 
número de alumnos con notas adecuadas a nivel requerido, aunque comienzan a aumentar 
los alumnos suspensos con respecto a los test planteados en Campus Virtual. 
 
 
Figura 3: Evaluación continua. Prueba de ejercicios realizados en el aula, sigue 
aumentando el número de alumnos con puntuaciones por debajo de 5. 
 
Si observamos la Figura 3 y la Figura 4, vemos que la tendencia es muy similar en 
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evaluación continua ejercicios PRUEBA EN AULA
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La Figura 4 representa la nota final de la evaluación continua (parte práctica) de la 
asignatura MCI, como se observa, la mayor influencia en la nota final de la parte de 
evaluación continua es la de las pruebas objetivas de Campus Virtual, ya que hay un 
elevado número de alumnos en el intervalo 5-8. 
 
 
Figura 4: Nota final de la evaluación continua (parte práctica) de la asignatura MCI muy 
influenciada por la nota de Campus Virtual. 
 
Los resultados obtenidos en la evaluación continua de la parte teórica de la 
asignatura se puede observar en la Figura 5. 
 
 
Figura 5: Nota de la evaluación continua de la parte teórica. 
 
Con todos los resultados, Figura 6, se obtuvieron las notas de la evaluación continua de la 























































Figura 6: Nota final de la evaluación continua de la asignatura MCI. 
 
Con respecto a la asignatura MCII, se cambió el método de evaluar la parte práctica de la 
asignatura proponiendo test que se realizaron en clase, lo que suponía estudio por parte del 
alumno, fuera del horario de clase. 
En la Figura 7, se observan los resultados obtenidos de los test propuestos en clase. El 
resultado es un elevado número de alumnos que superan el test, pero el intervalo de notas 
es inferior al de la asignatura MCI. 
 


























































Figura 8: Evaluación continua. Prueba de ejercicios realizados en aula, hay un incremento 




Figura 9: Nota final de la parte de evaluación continua de la asignatura MCII. 
 
Los resultados obtenidos en la parte de evaluación continua de la asignatura MCII son muy 
similares a los resultados obtenidos en la prueba final (Figura 14).  
Como se observa en la Figura 10, la distribución de los resultados de la evaluación 
























































Figura 10: Notas evaluación continua parte teórica de la asignatura MCII. 
 
Los resultados finales de la evaluación continua de la asignatura MCII, están reflejados en 
la gráfica de la Figura 11. 
 
 
Figura 11: Notas finales de la evaluación continua de la asignatura MCII. 
 
 
3.2. Prueba final. 
Si observamos la Figura 12, que son los resultados del examen final de la parte práctica, 
hay un elevado número de alumnos por debajo de 5 puntos. No tiene ninguna 
correspondencia con los resultados obtenidos en la parte práctica de la evaluación 
continua, al contrario de lo que sucede en la parte teórica (Figura 13) cuyos resultados son 





























































Figura 12: Nota examen final de la parte práctica de la asignatura. 
 
Figura 13: Nota examen final de la parte teórica de la asignatura. 
 
Esto podría suponer que las herramientas que se han utilizado para evaluar de forma 
continua a los alumnos en la asignatura MCI no se ajustan a las necesidades de la 
asignatura, se necesita un cambio en el método de evaluación. 
Como se observa en la Figura 14 (sin tener en cuenta los valores 0-1 que representa los 
alumnos no presentados) la distribución está centrada en los valores 5-6 y un elevado 
número de alumnos que tienen notas por encima de 5 (valor umbral). Como se ha 
comentado anteriormente los resultados son similares a los obtenidos durante la evaluación 
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Figura 14: Nota examen final de la parte práctica de la asignatura MCII. 
 
Como sucedía en la asignatura MCI, los resultados de la prueba final de la parte teórica de 




Figura 15: Nota examen final de la parte teórica de la asignatura MCII. 
 
3.3. Notas finales. 
 
A continuación se representan las notas finales de las asignaturas MCI y MCII en la Figura 
16 y Figura 17. 
En la asignatura MCI, la distribución está centrada en el intervalo 4-6 y en la asignatura 
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Figura 16: Nota final de los alumnos de la asignatura MCI. 
 
 
Figura 17: Nota final de los alumnos de la asignatura MCI. 
 
4. CONCLUSIONES 
En el presente estudio se han implantado diferentes métodos de evaluación en la 
parte destinada a la evaluación continua con el fin de encontrar las herramientas más 
adecuadas que permitan valorar, de la forma más adecuada posible, al alumno. 
Los resultados obtenidos no permiten obtener una decisión clara del método de 
evaluación más adecuado, pero se han observado que, con la evaluación mediante pruebas 
objetivas en Campus Virtual, los alumnos han obtenido unas notas superiores en la parte 
de evaluación continua pero no supone un aumento en la nota de los exámenes finales, sino 


























































Por lo tanto se deberían investigar otros métodos de evaluación, o unir nuevas tecnologías 
y métodos tradicionales, para analizar el impacto en la evaluación de la asignatura. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
Dado que el acceso a la pruebas se realizaba por parte del alumno a través de 
Internet en el momento que deseara, durante 24 horas y cualquier día de las dos o tres 
semanas posteriores a la realización de las prácticas, nos encontrábamos con diferentes 
problemas planteados de manera continua a través de tutorías virtuales: fallos de red, 
dificultades de acceso, consumición del tiempo de apertura de la prueba (1 hora, fijado 
desde la propia aplicación), etc. Estas dificultades obligaban a reabrir las pruebas, 
inicialmente de manera generalizada, ya que la aplicación no permitía hacerlo 
individualmente, y posteriormente, tras la resolución de la incidencia por parte de los 
gestores de la herramienta, a cada alumno concreto; esta situación generaba nuevos 
problemas ya que los que lo habían resuelto la prueba en plazo, no consideraban justa la 
reapertura y los nuevos plazos. 
Por otro lado, lo que en principio se pensaba como una prueba individual, la cual 
debía ser preparada por el alumno estudiando los guiones de las prácticas, y a 
continuación, resolver la prueba consultando incluso sus apuntes, finalmente se 
convertía, y nos consta que en ocasiones así ocurría, en la resolución grupal de las 
pruebas con circulación generalizada de respuestas del curso anterior, lo que 
evidentemente alteraba los objetivos planteados. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Pensamos que sería interesante combinar los beneficios de la evaluación 
tradicional presencial individualizada, que obliga al alumno a estudiar la materia 
previamente a realización de las pruebas, con la evaluación a través de las herramientas 
del Campus, que permiten al alumno interactuar conociendo al instante los errores 
cometidos en cada pregunta. Para ello, nos planteamos en futuros cursos la realización 
de estas pruebas objetivas en aula de manera controlada por el profesor; con ello nos 
aseguramos que el alumno responde individualmente y cualquier problema técnico de la 
aplicación o la red sería común al grupo y se resolvería en ese momento. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
3182 
 
Los autores del presente trabajo manifestamos nuestra intención de continuidad 
en el proyecto de investigación para futuras ediciones del Programa Redes. 
Esta decisión está basada en que el grupo de trabajo pretende aprovechar el 
cambio de la titulación a extinguir al título de grado, como una oportunidad para 
mejorar los métodos docentes. La realización de este proyecto nos obliga a realizar un 
análisis crítico de nuestro trabajo a través de los resultados obtenidos a lo largo del 
curso, así como plantear mejoras o nuevos métodos. 
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En este trabajo se presenta la memoria de la Red 2661: “Red de Investigación para el desarrollo de 
metodologías de interacción entre docencia e investigación”, desarrollada dentro de la convocatoria de 
proyectos realizada por Instituto de Ciencias de la Educación en el presente curso académico 2011-12 en 
su MODALIDAD II: Redes de Investigación en docencia universitaria de libre conformación EEES.  
En este trabajo teórico se describen los objetivos y metodología para el diseño y elaboración de técnicas 
conjuntas de docencia e investigación, así como su aplicación en las asignaturas tecnológicas de 
Arquitectura. Mediante este trabajo se pretende la implementación en las investigaciones de las 
reflexiones y análisis obtenidos durante el desarrollo práctico de las asignaturas. Inculcar en el alumnado 
los métodos de investigación como método de aprendizaje y para el desarrollo de su ejercicio profesional. 
 
 
Palabras clave: Arquitectura, docencia, investigación, ejercicio profesional, empresa 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Tras los recientes cambios normativos en el sector de la edificación, la necesidad 
de especialización por parte del arquitecto al acabar su etapa formativa y las diferentes 
estrategias encaminadas a un cambio productivo basado en el conocimiento que pase 
por la colaboración estrecha entre la Universidad y el mundo empresarial, se hace 
necesario introducir y potenciar estos aspectos dentro del ámbito universitario para 
mostrar a los futuros arquitectos las diferentes posibilidades de trabajo dentro de este 
ámbito. 
Es frecuente que el tejido empresarial de la región esté basado 
fundamentalmente en la pequeña y mediana empresa, por lo que es necesario contar con 
recursos humanos polivalentes que puedan llevar a cabo con éxito los retos y 
ambiciones que la empresa se plantea. 
Para dar respuesta al nuevo perfil investigador que demanda el tejido productivo 
del sector de la edificación resulta necesario un itinerario formativo especialmente 
aplicado a las novedades del ejercicio profesional, dando respuesta a las crecientes 
exigencias técnicas y nuevas prestaciones mediante la aplicación de las normas técnicas 
y constructivas, especialmente el nuevo Código Técnico de la Edificación (CTE).  
Poco a poco se ha ido imponiendo la idea de que la innovación tecnológica se 
produce a través de las interdependencias que se establecen entre las empresas, las 
universidades o centros de investigación y la Administración pública. De este modo, las 
políticas en materia de investigación, tanto en el ámbito público como en el privado, se 
han centrado en la creación y mantenimiento de vínculos entre la investigación 
académica y la industria con la finalidad de potenciar el nivel económico de los países. 
Por esta razón, el papel de la cooperación entre la universidad, industria y gobierno ha 
cobrado una mayor importancia a escala mundial. 
La necesaria adaptación de la profesión de arquitecto al nuevo contexto socio-
económico y profesional de la Arquitectura exige metodologías de aprendizaje que 
preparen mejor al futuro profesional para el trabajo en equipos multidisciplinares, en los 
que adquiere especial importancia el trabajo colaborativo y la capacidad de exponer y 
razonar las ideas y soluciones técnicas planteadas a otros técnicos y heterogéneos 
agentes implicados en la industria de la construcción. En este nuevo contexto, se 
evidencia la conveniencia de colaboración entre la universidad y el mundo empresarial 
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para que el proceso formativo haga hincapié en la adquisición de habilidades relativas al 
ejercicio profesional del futuro arquitecto. 
 
1.2 Revisión de la literatura.  
Aunque existe una tendencia generalizada a pensar que la investigación básica es 
una de las principales tareas de la universidad, muchos trabajos han puesto de 
manifiesto la importancia que ésta puede tener si se reconduce de forma adecuada hacia 
la industria. 
El libro editado por la Fundación Universidades de Castilla y León (Funivcyl), 
en el marco del Proyecto T-CUE [1], en el que se presentan una veintena de casos 
exitosos de cooperación Universidad-Empresa, muestra los beneficios del trabajo en 
equipo y demuestra que esta colaboración es posible.  
Sin embargo, el incremento de estas relaciones entre la universidad y la industria 
ha provocado la aparición de una serie de estudios donde se analizan sus divergentes 
puntos de vista. Así, aunque ambas partes llegan a determinados acuerdos, también 
conviene señalar que surgen ciertos problemas entre empresa y universidad derivados 
de la divergencia de objetivos e intereses que existe entre ambas. Mientras que el 
objetivo central de la empresa es la realización de investigación aplicada para la 
obtención rápida de beneficios, la universidad prefiere la investigación básica de forma 
que sea posible un avance en el conocimiento. En palabras de Liyanage y Mitchell [2], 
cada una de las partes actúa según sus propios objetivos, los cuales no tienen por qué 
coincidir con los del consorcio. 
A pesar de estos obstáculos algunos estudios han demostrado que las relaciones 
formales y a largo plazo entre la universidad y la industria son totalmente factibles a 
pesar de que éstas se vean truncadas por las barreras y obstáculos que aparecen en la 
realidad [3]. 
Asimismo, en los últimos años el sector de la edificación ha sufrido importantes 
cambios hacia un nuevo marco regulatorio, especialmente desde la entrada en vigor del 
nuevo Código Técnico de la Edificación y el Real Decreto de Eficiencia Energética [4]. 
Estas nuevas normativas técnicas, derivadas principalmente de la Ley de Ordenación de 
la Edificación de 1999 [5], son un buen reflejo del incremento exigencial por parte del 
usuario y de la sociedad española actual, que demanda edificios con mejores 




Este nuevo contexto normativo unido a la necesaria reestructuración del sector 
de la edificación en España, como consecuencia de la crisis económica y la no 
viabilidad de la fuerte producción de viviendas experimentada en los últimos años, hace 
evidente la necesaria adaptación de la profesión de arquitecto así como de los estudios 
de Arquitectura. Tal y como se está analizando desde el Consejo Superior de Colegios 
de Arquitectos de España, y como quedó reflejado en el pasado Congreso Nacional de 
Arquitectos realizado en julio de 2009 en Valencia [6], el presente y futuro inmediato 
del sector está caracterizado por la necesaria adaptación de la profesión de arquitecto al 
nuevo contexto socio-económico y profesional de la Arquitectura, donde la 
especialización, la apuesta por el control de calidad de todo el proceso del Proyecto 
Arquitectónico [7] y la búsqueda de nuevos campos profesionales constituirán la mejor 
respuesta a un sistema productivo más especializado y sostenible, alejado del exceso 
constructivo y depredador de los años del boom inmobiliario experimentados en la 
última década.  
La mayor especialización, el mejor conocimiento y dominio de los avances 
técnicos en el campo de la construcción y las instalaciones, la participación en equipos 
multidisciplinares, la transferencia del conocimiento dentro de un nuevo modelo 
productivo y el aumento de la competitividad por la apertura libre de mercados derivada 
de la convergencia europea son aspectos que caracterizarán el ejercicio profesional del 
arquitecto en los próximos años y a los que debe responder la formación universitaria 
del futuro profesional.  
 
1.3 Propósito.  
Este trabajo pretende facilitar las salidas profesionales del futuro arquitecto en 
ámbitos de cooperación Universidad – Empresa así como encontrar vías que permitan el 
acercamiento entre ambas.  
Se propone la aplicación práctica de las competencias definidas en la Memoria 
del futuro Título de Grado de Arquitectura en la Universidad de Alicante así como de 
las competencias vinculadas a la investigación, al contenido y metodología docente de 
las asignaturas tecnológicas de los profesores vinculados a la red; complementado con 
talleres, charlas y visitas de carácter extracurricular y voluntario por parte del alumnado 
de forma paralela a las asignaturas de la titulación que complemente la formación 




Simultáneamente, se busca la implementación en las investigaciones de las 
reflexiones y análisis obtenidos durante el desarrollo práctico de las asignaturas, 
inculcando en el alumnado los métodos de investigación como método de aprendizaje y 
como posible salida para el desarrollo de su ejercicio profesional. 
La metodología docente se basa en la síntesis y complemento de los 
conocimientos técnicos adquiridos previamente por el alumno, especialmente los 
relativos a construcción, estructuras e instalaciones, de cara a potenciar sus habilidades 
y competencias para su aplicación práctica profesional en el ámbito de la investigación 
y desarrollo de productos junto con la industria, potenciando el amplio abanico de 
salidas profesionales del futuro arquitecto. El objetivo último es potenciar la capacidad 
de trabajo multidisciplinar en grupo, la capacidad del alumno para transmitir sus ideas y 
soluciones en público sabiendo argumentar y defender las resoluciones técnicas por él 
propuestas, el desarrollo industrial de las ideas y la capacidad de autocrítica en la 
resolución de problemas técnicos. Al mismo tiempo, se pretende que el alumnado tenga 
un contacto directo con el ejercicio de la profesión antes de terminar sus estudios 
universitarios. 
Entendemos que el desarrollo de nuevos productos, análisis de mercado, 
estudios de viabilidad, impulsar proyectos, etc., son tareas que podrían asignarse a 
jóvenes universitarios, especialmente motivados hacia su integración en el mundo 
profesional, con conocimientos técnicos y creatividad suficientes a la hora de 
desempeñar esos trabajos. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
2.1 Objetivos  
En la presente memoria se exponen, analizan y discuten las metodologías 
docentes propuestas para introducir el método experimental y la capacidad 
investigadora en las asignaturas tecnológicas de la titulación de Arquitectura. 
Asimismo, se expone y analiza la organización de una serie de actividades 
extracurriculares que complementen la formación del alumnado de Arquitectura 
encaminadas a ampliar el abanico de posibles salidas profesionales dentro de un 






2.2. Método y proceso de investigación.  
La metodología que se pretende aplicar está encaminada a incluir la capacidad 
investigadora y el método experimental en las asignaturas tecnológicas de la titulación 
de Arquitectura, así como organizar y desarrollar una serie de actividades 
extracurriculares paralelas al Grado que complementen los conocimientos técnicos 
adquiridos por el alumno durante sus estudios, fomenten la capacidad investigadora y 
potencien sus habilidades y competencias aplicables al ejercicio práctico de la profesión 
dando respuesta así a las exigencias técnicas y prestaciones que demanda la sociedad de 
la Arquitectura y su cumplimiento por el futuro arquitecto.  
Este objetivo pretende conseguirse mediante dos estrategias, por un lado, la 
introducción de una serie de estrategias encaminadas a fomentar la creatividad y la 
capacidad investigadora en el alumnado dentro de las asignaturas de la carrera y, por 
otro lado, la organización de una serie de actividades paralelas al curso docente que 
permitan una vinculación entre el alumnado y el mundo empresarial perteneciente al 
tejido productivo de la zona. 
De esta forma se ofrece al alumno la posibilidad de contacto con el tejido 
empresarial de la región al plantearse desde el ámbito universitario un acercamiento 
entre ambos. Para ello se plantea un modelo de colaboración entre las empresas y la 
universidad. Estas colaboraciones se centran, en principio, en charlas, mesas redondas y 
visitas organizadas por las empresas para ver los procesos de fabricación de los 
productos (Fig. 1) y a centros tecnológicos (Fig. 2), orientadas al fomento de la 
investigación y las inquietudes investigadoras de los alumnos de Arquitectura. La 
programación de todas estas actividades debe cerrarse de acuerdo al calendario docente 
de los alumnos para que no les coincidan en período de entregas o de exámenes, así 











Figura 2. Visita a laboratorios y centros tecnológicos para conocer los ensayos a realizar a los productos 
de construcción 
 
A la hora de abordar una metodología encaminada a la adquisición de 
competencias investigadoras por parte del alumnado ha sido muy interesante el debate 
suscitado entre los miembros de la red sobre cómo integrar docencia e investigación en 
una carrera como Arquitectura que no tiene una tradición investigadora consolidada 
como las carreras de ciencias. La faceta investigadora del arquitecto es totalmente 
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desconocida no sólo por parte del alumnado sino también por la propia profesión. Por 
ello entendemos que se hace fundamental el dar a conocer nuevas facetas laborales 
vinculadas con la investigación y el desarrollo de productos constructivos que permitan 
nuevas salidas profesionales. 
En las reuniones realizadas se han ido estableciendo los objetivos, el trabajo a 
realizar y los plazos a cumplir para que todos los miembros colaboraran en el trabajo a 
desarrollar.  
La metodología docente encaminada a fomentar la capacidad investigadora y el 
método experimental en las asignaturas tecnológicas de la titulación de Arquitectura se 
basa en la empleada en los cursos de formación continua de los Colegios profesionales, 
de carácter eminentemente práctico donde se impulsa la clase teórica interactiva frente a 
la tradicional clase magistral y el trabajo creativo y práctico colaborativo en grupo 
mediante la realización de ejercicios prácticos tutelados por el profesorado. Este método 
de enseñanza se complementa con el fomento de la capacidad investigadora y 
adquisición de habilidades de búsqueda bibliográfica. En resumen, lo que se pretende es 
implementar a pequeña escala el método científico para familiarizar a los alumnos con 
esta forma de trabajo basado al mismo tiempo en la creatividad y en el trabajo 
acumulativo. 
Este método de enseñanza pretende conseguir una adquisición progresiva de 
habilidades mediante la aplicación práctica de los conocimientos a que hacen referencia 
los temas teóricos, mediante una asistencia a las clases teórico-prácticas de forma 
continuada y con participación activa del alumno en las mismas. 
De esta forma, la metodología docente debe potenciar los siguientes aspectos:  
- La presencia participativa del alumno en el aula trabajando dentro de grupos 
interdisciplinares mediante ejercicios prácticos. 
- La adecuación del trabajo en desarrollo respecto al cumplimiento de unos 
objetivos fijados para cada clase establecidos tras la explicación de los temas teóricos. 
- La capacidad del alumno para manejar documentación bibliográfica a partir de 
la cual desarrollar sus trabajos e investigaciones. 
- Adquisición del método científico. 
- La capacidad del alumno para transmitir sus ideas y soluciones al resto del 
grupo y en público, sabiendo argumentar y defender el trabajo realizado por él ante los 
compañeros y el profesorado. Se pretende con este ejercicio preparar al alumno para su 
futuro profesional en el que tendrá que discutir con diferentes profesionales y agentes de 
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la edificación y defender sus planteamientos. Para ello se pretenden realizar 
exposiciones públicas (Fig.3) en las que los estudiantes revisen y valoren el trabajo de 




Figura 3. Exposición pública. 
 
Las exposiciones públicas y correcciones en grupo de los trabajos realizados 
estimula la exigibilidad individual del alumno al tiempo que desarrolla la capacidad de 
trabajo colaborativo y distribución multidisciplinar de las tareas [8], provocando la 
interdependencia entre los miembros del grupo y su capacidad de coordinación al poder 
ser preguntados y evaluados sobre cualquiera de los aspectos técnicos del trabajo 
realizado en conjunto.  
Con este trabajo en grupo y exposición posterior se busca la disolución de los 
límites tradicionales entre las diferentes materias de la titulación de Arquitectura y ente 
diferentes profesionales, potenciando la puesta en común de conocimientos y 
habilidades habitualmente inconexas abordando los conceptos comunes entre ellas e 
incidiendo en la importancia de su interacción. Asimismo, debido al carácter de 
especialización que se pretende y a su vinculación con el mundo profesional, contribuye 
a la adquisición de habilidades y competencias necesarias de cara a la salida de los 
alumnos al mercado laboral. 
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La metodología propuesta permite complementar y sintetizar mejor la diversidad 
de conocimientos adquiridos por el alumno en sus diferentes fases formativas, así como 
vincularlos tanto a la realidad de la profesión como a nuevas áreas de especialización 
profesional vinculadas a la investigación y al desarrollo de productos industriales dentro 
del sector de la construcción.  
Los criterios de evaluación propuestos se basan en la valoración tanto de los 
conocimientos y habilidades mostrados por el alumno para el correcto desempeño 
práctico del ejercicio profesional de arquitecto especializado en el ámbito científico, 
como por la capacidad de auto evaluación y autocrítica del trabajo personal, el trabajo 
colaborativo dentro de un equipo multidisciplinar, así como la puesta en común de 
conocimientos y habilidades entre los alumnos de los distintos niveles de formación y la 
discusión pública de los resultados obtenidos. 
Tanto por su contenido como por los criterios de corrección, estos trabajos 
propuestos potencian la formación del futuro arquitecto en aquellos aspectos más 
destacables que mejor respuesta ofrecen a las nuevas características del ejercicio 
profesional expuestas en la introducción.  
Otro de los objetivos marcados durante el desarrollo de la red ha sido el 
contactar con empresas dispuestas a colaborar en las actividades planteadas en la red, ya 
que es necesario para el conocimiento del mundo empresarial y de los procesos de 
investigación que esté presente el propio tejido productivo de la zona.  
Para ello, dentro de los trabajos realizados en la red por los diferentes miembros, 
se redactó un modelo de colaboración tipo con empresas para vincular investigación y 
docencia a alguna empresa fabricante y también empresas constructoras, permitiendo 
cerrar el círculo en las relaciones entre la universidad y el tejido productivo y 
empresarial.  
Tras el contacto con varias empresas, algunas de ellas han respondido 
favorablemente a la propuesta de colaboración, por lo que se han suscrito una serie de 
convenios de colaboración de estas empresas con la universidad.  
Estos convenios suscritos con algunas empresas permitirán iniciar para el 
próximo curso académico 2012-2013 la vinculación entre docencia-investigación y 
empresa que quiere fomentar esta red entre el alumnado de Arquitectura. También se ha 
gestionado la visita a la planta de producción y centro de I+D+i de una de las empresas 
contactadas y se ha elaborado un protocolo de actuaciones conjuntas de cara al próximo 
curso académico, que pasan fundamentalmente por charlas orientadas al alumnado y 
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talleres para el desarrollo de determinados productos. Estas charlas estarían centradas en 
la relación entre la investigación y la generación y desarrollo de nuevos productos 
dentro de la industria de la construcción. 
Las visitas estarán organizadas por las empresas colaboradoras. Con ellas se 
pretende el fomento de la investigación y las inquietudes investigadoras de los alumnos 
de Arquitectura.  
 
3. CONCLUSIONES  
La vinculación entre docencia e investigación en una carrera como Arquitectura 
que no tiene una tradición investigadora consolidada como las carreras de ciencias es 
complicada. La faceta investigadora del arquitecto es totalmente desconocida no sólo 
por parte del alumnado sino también por la propia profesión, haciendo necesario el 
desarrollo de actividades por parte del profesorado que fomenten estas relaciones entre 
el mundo técnico y científico, no sólo por la adquisición por parte del alumnado del 
método científico sino también por la búsqueda de nuevas salidas profesionales 
vinculadas con la investigación y el desarrollo de productos constructivos. 
A partir de las experiencias docentes en talleres de cursos anteriores entre 
diversas asignaturas de la titulación vinculando la docencia con la realidad profesional, 
se puede concluir que las nuevas metodologías docentes planteadas en las que se 
fomente la creatividad, la capacidad investigadora y el trabajo en grupos 
multidisciplinares permiten potenciar conocimientos y habilidades aplicables de forma 
directa al ejercicio práctico de la profesión a la vez que responder a los importantes 
cambios normativos experimentados en el sector edificatorio y a las crecientes 
exigencias técnicas y de especialización que demanda la sociedad actual de la 
Arquitectura. 
Las actividades planteadas de carácter eminentemente práctico y organizadas 
conjuntamente con las empresas procedentes de la industria de la construcción, permite 
la vinculación del alumno con el mundo laboral, así como la correcta formación de 
futuros arquitectos con capacidad de liderazgo y trabajo en grupo, adaptados al ejercicio 
profesional en equipos multidisciplinares que respondan a la necesidad actual de una 
mayor especialización.  
La metodología docente propuesta para el taller de especialización, resulta 
igualmente aplicable a otras asignaturas de la titulación de diferente contenido, tanto por 
los conocimientos como por las habilidades a desarrollar, dado que los métodos 
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expuestos están vinculados directamente al necesario aspecto práctico y ejercicio de la 
profesión de arquitecto, resultando extensible a otras titulaciones, y a todas sus materias 
y especialidades.   
 
4. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Una de las principales dificultades encontradas durante el desarrollo de la red ha 
sido el desconocimiento manifestado por parte de los alumnos de arquitectura de los 
procesos de investigación que sí son más conocidos por alumnos de carreras 
experimentales.  
Otro escollo encontrado ha sido la poca colaboración que ofrecen muchas 
empresas con la investigación planteada debido a la situación generalizada de crisis 
económica que tiene especial virulencia en el sector de la construcción, así como la 
prudencia con la que las empresas fabricantes de materiales han recibido las propuestas 
de colaboración en investigación. Esto demuestra la poca experiencia del tejido 
empresarial alicantino en departamentos de I+D+i, ya que existe poca experiencia 
investigadora. Afortunadamente, la situación parece que poco a poco va cambiando. 
Debido a lo ya manifestado, ha costado mucho que colaboraran en el proyecto 
planteado por la red. Estas dificultades encontradas no han residido tanto en los 
convenios de colaboración suscritos, pues estos repercuten en la publicidad de las 
propias empresas, sino en el compromiso económico de las mismas. Este hecho ha 
dificultado mucho, por ejemplo, la visita a plantas de producción, pues ello supone un 
desembolso económico para sufragar gastos de transporte. 
Otra dificultad encontrada durante el proceso de implementación del proyecto ha 
venido derivada de los diferentes horarios de los profesores implicados en el taller, 
ocasionando una gran complicación a la hora de programar reuniones y actividades y 
provocando que las reuniones hayan sido algo desordenadas.  
 
5. PROPUESTAS DE MEJORA  
Una constante durante el desarrollo de la red ha sido la falta de coordinación 
entre los miembros de la red. El trabajo y la implicación de todos los miembros resulta 
complicado, por ello, es importante plantear una asignación de tareas individuales a 
todos los miembros de la red, para coordinar mejor el trabajo en equipo y para solventar 
la dificultad de reunión entre los miembros. De esta manera y, de cara a la mejora del 
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funcionamiento en futuras investigaciones docentes, se plantea una serie de aspectos 
que pretenden evitar estas deficiencias: 
-Intentar que cada miembro de la red se encargue de un aspecto en concreto y 
organizar posteriormente reuniones donde exponer lo realizado por cada miembro. 
-Cuadrar las agendas de los miembros de la red para o bien poder asistir todos a 
las mismas, o bien establecer reuniones alternas con unos miembros de la red y otras 
con el resto.  
Durante el presente curso académico algunos de los miembros de la red han 
recibido cursos de formación sobre investigación y difusión de los resultados de 
investigación. Sin embargo, todavía queda camino por recorrer, pues este 
desconocimiento influye directamente en el mejor o peor desarrollo de los objetivos 
planteados. 
Cualquier actividad extra no contemplada en las diferentes asignaturas de la 
titulación de Arquitectura supone un aumento de carga lectiva de los alumnos. Debido a 
este hecho, es necesario incidir de cara a próximos cursos en la necesaria participación 
de todos los profesores de las asignaturas implicadas, así como su vinculación necesaria 
con el tejido empresarial y demás agentes intervinientes en el sector de la edificación 
con el fin de preparar a los alumnos  para su futuro profesional. 
 
6. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Tras la actual crisis económica que afecta con especial virulencia al sector de la 
construcción se hace necesaria una mayor especialización de los futuros arquitectos que 
les permita tener mayores expectativas laborales. Por ello,  se considera necesario 
ampliar la experiencia con los diversos agentes involucrados en el sector de la 
edificación, vinculando así la universidad con la profesión y, en concreto, con el sector 
de la industria de la construcción. 
Las actividades descritas en la presente memoria planificadas para el curso 
próximo suponen un primer paso en esa vinculación necesaria entre universidad y 
realidad profesional ante el aumento de la competitividad, la especialización y las 
crecientes demandas de la sociedad a la Arquitectura. Estas actividades se plantean 
conjuntamente con las empresas vinculadas con el mundo de la construcción, tanto 
fabricantes como constructoras, aunque se considera necesario para otras ediciones 
involucrar a otros agentes de la edificación, con el fin de mostrar a los alumnos de 
últimos cursos la realidad de la profesión y contribuir a su necesaria especialización. 
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Cabe resaltar que en experiencias anteriores los talleres desarrollados vinculando 
la realidad profesional con la actividad docente han tenido una valoración muy positiva 
y un grado de implicación muy elevado por parte del alumnado, involucrándose en el 
desarrollo de las propuestas y prestando su colaboración y disposición ante estas nuevas 
actividades. El alumnado ha sabido aprovechar la oportunidad que suponían estas 
experiencias, sacando el máximo partido a los conocimientos aportados por las 
diferentes áreas de conocimiento involucradas en los talleres y obteniendo unos 
resultados académicos muy destacables.  
Por todo ello, y tras estas experiencias satisfactorias, confiamos en las 
posibilidades de estas actividades paralelos de cara a los próximos cursos académicos.   
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El presente documento pretende reflejar resumidamente el trabajo llevado a cabo en el contexto del 
proyecto denominado Red de docencia en ingeniería IV cuyo objetivo era el de  generar recursos para 
favorecer el aprendizaje autónomo significativo del estudiante en las asignaturas “Aislamiento y 
condicionamiento acústico”  (AYAAC), troncal de quinto cuatrimestre, y “Vibroacústica” (VIB), 
optativa del sexto cuatrimestre. Ambas materias forman parte del plan de estudios de ingeniería en Sonido 
e Imagen en Telecomunicación, impartido en la Universidad de Alicante desde el curso 2010-11.   El 
esfuerzo se ha focalizado en el desarrollo de experiencias de laboratorio (prácticas),  incluyendo 
experimentos numéricos relacionados en algunos casos, así como animaciones ilustrativas que puedan 








1. INTRODUCCIÓN  Y PLANTEAMIENTO 
El presente documento pretende reflejar resumidamente el trabajo llevado a cabo 
en el contexto del proyecto denominado Red de docencia en ingeniería IV cuyo objetivo 
era el de  generar recursos para favorecer el aprendizaje autónomo significativo del 
estudiante en las asignaturas “Aislamiento y condicionamiento acústico”  (AYAAC), 
troncal de quinto cuatrimestre, y “Vibroacústica” (VIB), optativa del sexto cuatrimestre. 
Ambas materias forman parte del plan de estudios de ingeniería en Sonido e Imagen en 
Telecomunicación, impartido en la Universidad de Alicante desde el curso 2010-11 [1].   
El esfuerzo se ha focalizado en el desarrollo de experiencias de laboratorio (prácticas),  
incluyendo experimentos numéricos relacionados en algunos casos, así como 
animaciones ilustrativas que puedan servir como motivación para el alumnado..  
Los contenidos impartidos en la asignatura de AYAAC forman una parte de la 
base conceptual sobre la que se apoyan las asignaturas de la intensificación de Acústica 
en el plan de estudios más arriba mencionado. La asignatura se imparte en el quinto 
cuatrimestre. Debe enfocarse, teniendo en especial consideración la presencia de la 
asignatura Acústica, que se desarrolla paralelamente a la de Óptica en el tercer 
cuatrimestre, y el hecho de que exista una asignatura denominada Transductores 
acústicos en cuarto cuatrimestre y una intensificación completa dedicada a la Acústica 
en cursos posteriores. 
En cuanto a VIB, se trata de una de las cuatro asignaturas que conforman la 
intensificación de acústica, junto a Diseño acústico de recintos, Contaminación acústica 
y Ultrasonidos. Trata de la interacción entre sistemas mecánicos y acústicos Nos 
encontramos ante un tercer curso de una carrera técnica, en el que el alumno comienza 
su especialización. Las prácticas, por tanto, deben enfocarse con la mirada puesta en la 
actividad profesional.  
A grandes rasgos  los objetivos generales de las asignaturas son los siguientes: 
 
A) Aislamiento y acondicionamiento acústico (AYAAC) 
 Aplicar los conceptos fundamentales de las teorías estadística, geométrica y 
ondulatoria a la acústica de salas. 
 Aplicar el concepto de tiempo de reverberación  




 Conocer la fenomenología de la absorción para  el control de la reverberación y 
las técnicas para obtener el coeficiente de absorción de un material  
 Conocer los principales parámetros de calidad en acústica de salas. 
 Conocer los parámetros que caracterizan el aislamiento acústico entre recintos y 
los parámetros más utilizados como índices de calidad y molestia. 
 Conocer modelos básicos de predicción de aislamiento entre recintos 
 Conocer y comprender las normativas actuales para determinar el aislamiento a 
ruido aéreo y a impacto entre recintos. 
 
B) Vibroacústica (VIB) 
 
 Asimilar técnicas y procedimientos de caracterización de sistemas radiantes  
 Conocer los sensores y la  instrumentación para la medida de vibraciones con y 
sin contacto  
 Conocer y aplicar el concepto de transmisibilidad y aplicarlo al diseño de 
sistemas de amortiguamiento de vibraciones 
 Analizar las vibraciones en sistemas discretos de más de un grado de libertad  y 
continuos de una y dos dimensiones   
 Aplicar técnicas de análisis modal en sistemas mecánicos y  acústicos para la 
caracterización de materiales  
 Comprender los diagramas de bloques del flujo energético entre subsistemas 
desde el punto de vista SEA (Statistical energy Analysis)  y ondulatorio y 
aplicarlo a sistemas acoplados acústicamente 
 Analizar el problema genérico del acoplo vibroacústico para  la radiación de 
placas y las érdidas por transmisión en particiones formadas por una o varias 
capas. 
 Aplicar técnicas de medida de intensidad acústica y vibratoria a la obtención de 
la potencia acústica de una fuente y a la obtención de las pérdidas por 
transmisión de una partición 
 
La necesidad de incorporar nuevas herramientas adaptadas al nuevo contexto 
académico que señala el camino de la convergencia europea nos motiva a desarrollar 
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y/o mejorar los materiales que el alumnado y el profesorado utilizará en el proceso de 
aprendizaje. 
Evidentemente, no se parte del vacío ya son muchas las experiencias útiles que 
pueden ser aprovechadas. Entre ellas debemos citar los esfuerzos realizados en las 
anteriores redes de docencia en ingeniería acústica en los que han participado algunos 
de los integrantes de esta red durante los cursos 2008-09, 2009-10 y 2010-11. El punto 
de partida que se ha tomado, en algunas ocasiones, es el material desarrollado en estas 
redes. 
El propósito de esta red, como figura formalmente en la memoria es el desarrollo 
de materiales de apoyo a la docencia y el aprendizaje para las asignaturas arriba 
mencionadas tanto para la docencia presencial y no presencial. Los materiales 
implementados para las prácticas podrían  perfectamente ser utilizados  en una lección 
magistral de tipo demostrativo. El profesor encargado de impartir la materia es el 
responsable, en última instancia  de la elección. 
 
2. METODOLOGÍA 
La metodología que se ha intentado seguir para la confección de materiales ha 
consistido en una adaptación de la sugerida en [2], siendo las prácticas de laboratorio el 
objeto principal de trabajo. En todo momento se ha intentado, para cada material 
desarrollado verificar las siguientes pautas: 
 
 Sugerir estrategias para una recuperación de los preconceptos  
 Promover la motivación y conectar con la realidad 
 Ayudar a valorar positivamente el tema y crear expectativas positivas 
 Plantear interrogantes 
 Crear conflictos cognitivos que desemboquen en “conmociones” 
 Proponer actividades de búsqueda de información 
 Sugerir pautas para comprender aplicaciones profesionales 
 
Dado que los materiales que se desarrollan para un plan de estudios deben ser 
concebidos en función del contexto, comentaremos en primer lugar el contexto 
académico en el que se implementan los materiales. Continuaremos haciendo unos 
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comentarios sobre el equipamiento mínimo necesario para llevar a cabo las prácticas y 
utilizar los materiales con aprovechamiento.  
 
2.1. Descripción del contexto académico 
Dada la infraestructura actual de la Universidad de Alicante y de la Escuela 
Politécnica Superior de Alicante, el punto de partida es que las asignaturas, se 
impartirán  de acuerdo con un método que está basado fundamentalmente en el 
desarrollo de distintas actividades que podemos clasificar en: 
  
1. Clases teóricas,  
2. Clases de ejercicios y problemas,  
3. Clases de prácticas de laboratorio.  
 
En la asignatura VIB se ha optado por agrupar los dos primeros tipos de 
actividades, distinguiendo sólo entre clases de aula y de prácticas de laboratorio. Esto 
no entre en conflicto con los comentarios que se realizan a continuación. 
 Las clases teóricas constituyen la unidad base del proceso educativo en la  
metodología tradicional. Para su desarrollo hemos elegido la técnica de la lección 
dialogada.  
La clase comenzaría con una breve introducción al tema centrándolo en el 
contexto de la asignatura; a continuación, se formularían los objetivos que se pretenden 
lograr en esa clase. Los aspectos más importantes conviene subrayarlos e incluso repetir 
aquellos conceptos de mayor interés. Al final de la clase se haría un resumen de la 
lección y se propondrían ejercicios de aplicación. 
Tal como se han descrito las clases teóricas, en ellas sólo obtendremos, en el 
mejor de los casos, los objetivos correspondientes a conocimientos y comprensión. Los 
objetivos tales como aplicación, análisis, síntesis y evaluación, de fundamental  
importancia para la formación de un futuro ingeniero, deben ser consolidados en las 
clases de problemas y en las prácticas de laboratorio. 
El alumno debe intentar en estas clases resolver los problemas, esforzándose en 
aplicar los conocimientos adquiridos en la clase teórica, con ello irá adquiriendo, 
progresivamente, habilidad para manejar y relacionar conceptos, para reducir problemas 
más o menos complejos a modelos ya conocidos, separando los aspectos fundamentales 
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de los accesorios, para deducir conclusiones de los resultados obtenidos e, incluso, para 
seleccionar el método más adecuado en la resolución de un determinado problema. 
El profesor más que resolver gran cantidad de problemas en clase, debe proponer 
aquellos de los que se pueda sacar un mayor partido, plantearlos cuidadosamente, 
utilizando los conceptos conocidos por el alumno, cuestionar al alumno determinados 
aspectos del problema, comentar los puntos más interesantes y, a ser posible, 
generalizar los resultados obtenidos con el fin de que la resolución de un caso concreto 
sirva para la compresión de un conjunto más amplio de problemas.  
Las prácticas de laboratorio en la enseñanza de las disciplinas objeto de este 
trabajo  poseen enorme importancia ya que permiten: 
1. Poner en contacto al alumno con situaciones reales mediante las cuales puede 
comprobar las leyes fundamentales que rigen los modelos teóricos, el grado de 
aproximación de estas leyes con la realidad y los factores que determinan la 
aparición de discrepancias entre los resultados obtenidos y los previstos por la 
teoría. 
2. Desarrollar su habilidad en el manejo de aparatos de medida y en el 
conocimiento y aplicación de técnicas matemáticas y de medida. 
La realización de prácticas de laboratorio está condicionada por numerosas 
limitaciones de tipo práctico como son espacio, tiempo y material, lo que exige un 
planteamiento de las mismas con enorme realismo.  
Es fundamental que el alumno se prepare con antelación, estudiando 
cuidadosamente el guión de la práctica correspondiente. Una práctica bien hecha suele 
producir satisfacción a quien la realiza y servirle de estímulo para seguir con mayor 
interés el estudio. 
 
2.2. Instrumentación y equipo necesario 
El material básico necesario en un laboratorio para llevar a cabo las actividades 
prácticas concebidas o mejoradas en este proyecto, teniendo en cuenta que la referencia 
es un grupo de prácticas de unas veinte personas es el siguiente: Diez ordenadores con 
tarjeta de sonido y con Matlab© u otro software similar instalado, al menos cinco  




Sería muy conveniente disponer de una cámara reverberante a escala adecuada y 
también de una cámara de transmisión para completar sesiones motivadoras para el 
alumnado. Esta infraestructura sería muy utilizada no sólo desde el punto de vista 
docente.  
Por último, es necesario disponer del número de sensores suficiente para el 
número de alumnos del grupo. No obstante, siempre es posible organizar rotaciones en 
las sesiones prácticas de forma que se optimicen los recursos, con las ventajas e 
inconvenientes que esto conlleva 
 
3. RESULTADOS  
Esta sección se presenta un listado de las prácticas implementadas y/o mejoradas 
junto con un resumen que describe el contenido y los objetivos de cada una. Una 
descripción completa alargaría en exceso la presente memoria.  
 
A) Aislamiento y acondicionamiento acústico 
 
1. Determinación del tiempo de reverberación de un recinto.  
Resumen 
En esta práctica el alumno deberá familiarizarse con los diferentes tipos de ortodoxias 
para medir el tiempo de reverberación de un recinto. Se distinguirán así entre 
mediciones  por el método de la fuente interrumpida, mediciones y mediciones 
utilizando secuencias pseudoaleatorias. Se hará hincapié en los diferentes márgenes 
prácticos de medida (EDT, T20, T30, …) y se analizarán curvas de caída concretas para 
explicar la razón  por la cual,en la práctica,  arrojan resultados diferentes. 
 
2. Determinación del coeficiente de absorción de un material  
a. En cámara reverberante.  
b. En tubo de Kundt (método de la relación de onda estacionaria) 
 
a) Resumen  
Tras la realización de esta práctica el alumno deberá conocer la técnica de medida del 
coeficiente de absorción en cámara reverberante y sus limitaciones (norma ISO 354). La 
3205 
 
medida se realizará en una cámara reverberante a escala ya que no existe en la 
Universidad un recinto de estas características.   
Conviene señalar que el grupo ha trabajado en el diseño de una cámara reverberante a 
escala. La construcción dependerá de la disponibilidad presupuestaria 
 
b) Resumen 
Se trata de determinar el coeficiente de absorción para incidencia normal en tubo de 
Kundt. Deberá calcular las frecuencias límite de validez del método para posteriormente 
realizar las mediciones en las frecuencias centrales de las bandas de tercio de octava que 
caigan dentro de esos límites. Se medirá un material poroso en dos configuraciones: 
Adyacente a la terminación rígida del tubo y a una cierta distancia (entre 6 y 10 cm) de 
la misma.  
El coeficiente de absorción de una muestra en incidencia normal se puede estimar a 
partir de la relación de onda estacionaria (ROE) en el tubo 
 
3. Introducción a los programas de simulación de aplicación en acústica de 
salas. Obtención del ecograma de un recinto en un punto 
 
Resumen 
En esta práctica el alumno se familiarizará con un programa de simulación basado en la 
Acústica Geométrica con el fin de asimilar el  proceso de introducción de datos y de 
cálculo así como conocer el tipo de resultados que dicho tipo de programas puede 
proporcionar. En esta práctica se propone estudiar el efecto la colocación de material 
absorbente sobre un ecograma y sobre el tiempo de reverberación del recinto. Para 
realizar esta práctica se puede utilizar el software Catt-Acoustics [6] o cualquier otro del 
mercado siendo suficiente para el nivel de exigencia utilizar la versión demo que es 
accesible y gratuita 
  
4. Modos propios de un recinto paralepípedo  
 
Resumen 
En esta práctica el alumno deberá asimilar la relación existente entre no - homogeneidad 
y coloración sonora en un recinto. Para ello se realizarán una serie de mediciones de la 
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amplitud de señal para diferentes modos propios axiales a lo largo de la dirección de la  
mayor de las dimensiones de recinto. El altavoz se alimentará con un generador de 
funciones y se medirá la amplitud en un osciloscopio conectado a una sonda 
microfónica. El dispositivo de medida es el que se muestra en la figura 1. 
Se realizarán una serie de representaciones de amplitud de señal frente a posición para 
cada modo. Finalmente se realizará una representación tridimensional en la que se 
visualice la amplitud de señal frente a la posición y la frecuencia. De este modo se 










Figura 1: Dispositivo experimental  
Las dimensiones del recinto determinan las frecuencias propias del mismo. Así, 
inicialmente se completará una tabla con las frecuencias propias de los primeros modos 
axiales y tangenciales del recinto. A continuación, excitaremos el modo propio de la 
caja de menor frecuencia mediante el generador de frecuencias. Variando ligeramente la 
frecuencia en el generador, podemos buscar con mayor precisión la frecuencia 
característica del modo propio correspondiente. Se podrá comprobar, asimismo, el 
efecto de la colocación de material  absorbente en la distribución de presión de 
diferentes modos propios del recinto. Se compara la distribución de presión con la del 
apartado anterior (sin absorbente). También se puede observar el efecto de coloración 
que producen los modos propios del recinto comparando dos recintos de distintas 
dimensiones (ambos paralepípedos) 
 
5. Calidad acústica de salas. Audiciones  
 
Resumen 






En esta práctica se persiguen dos objetivos. Por una parte se trata de entrenar el "oído" 
del alumno y asimilar procedimientos para  evaluar la calidad acústica de una sala. Por 
otra parte, el alumno deberá intentar  realizar un estudio de correlación entre parámetros 
objetivos y subjetivos con el fin de asimilar la relación entre ambos tipos de juicios. 
En primer lugar se realizará una audición de un pasaje musical en diferentes salas para 
ir entrenando al alumno en el proceso de escucha y juicio. 
En segundo lugar se harán una serie de encuestas sobre una pieza musical interpretada 
por una pequeña orquesta en diferentes salas.  
 
6. Obtención de parámetros de calidad en acústica de salas 
 
Resumen 
Se trata de obtener algunos de los parámetros en la respuesta al impulso, especialmente 
los “Early to late ratios” denominados Claridad de la palabra y Claridad musical.  
También se dedicará un tiempo al proceso para la determinación del STI y del RASTI. 
Este tema será ampliado en la asignatura optativa denominado “Diseño acústico de 
recintos”, optativa de sexto cuatrimestre 
 
7. Medida in situ del aislamiento a ruido aéreo entre recintos 
Resumen 
Se pretende realizar la medida del aislamiento a ruido aéreo entre dos aulas semejantes 
según la normativa UNE EN ISO 140-4. Para ello se pretende medir el aislamiento 
bruto en tercios de octavas en el rango de 100 a 3150 Hz y en octavas de 125 a 4000 Hz. 
Con el objeto de poder llevar a cabo esta práctica, los autores han trabajado en el diseño 
de una cámara de transmisión a escala  similar a la que se indica en la figura 2 que ha 
sido obtenida de [7].  Se profundizará en los contenidos de esta práctica en la asignatura 




Figura 2 . Cámara de transmisión a escala. 
 
8. Medida in situ del aislamiento a ruido de impacto del forjado  
Resumen 
Se pretende realizar la medida del aislamiento a ruido de impacto del forjado que separa 
dos aulas semejantes según la normativa UNE EN ISO 140-7. Para ello se pretende 
medir el aislamiento bruto en tercios de octavas en el rango de 100 a 3150 Hz y en 
octavas de 125 a 2000 Hz.  
 
9. Implementación de modelos para la predicción del aislamiento a ruido 
aéreo de particiones 
 
Resumen 
Como el propio nombre indica, se trata de dedicar un tiempo a la implementación en 
Matlab©  de funciones correspondientes a modelos teóricos para la predicción del 
aislamiento a ruido aéreo de particiones. Se profundizará en los contenidos de esta 









1. Ajuste de un sistema caja cerrada y sistema Bass Reflex 
Resumen 
Esta sesión de prácticas de dedica a revisar la metodología de circuitos equivalentes 
haciendo hincapié en el hecho de que se trata del primer acercamiento,  y posiblemente 
el más intuitivo, para alumno de esta titulación, a la descripción de la interacción 
electromecánico acústica. Se realizará un estudio paramétrico de los dos sistemas .  
2. Ajuste de un activo-pasivo y de un sistema paso banda 
Resumen 
Se trata de completar los objetivos de la anterior sesión tomando como base 
experimental dos sistemas radiantes no estudiados en la carrera hasta el momento. A 
partir de dos prototipos ya construidos se ajustarán los parámetros  del circuito 
equivalente hasta hacer coincidir la respuesta en frecuencia con la medida 
experimentalmente.  
Las dos prácticas anteriores conectan con los contenidos de la asignatura Tranductores 
acústicos de segundo curso, pero el tratamiento no es el mismo. Se trata de dar el salto 
cualitativo considerando estos sistemas radiantes en función de los grados de libertad 
con los que se puede describir y aprovechar estas primeras sesiones para que el 
alumnado adquiera soltura en la realización de medidas con las configuraciones básicas. 
 
3. Aplicación del teorema de reciprocidad a la calibración de transductores 
Resumen 
No siempre se dispone de micrófonos calibrados o de calibradores de micrófonos. Por 
eso es necesario conocer técnicas de calibrado que nos permitan determinar la 
sensibilidad de un micrófono (transductor receptor) con un equipamiento básico., se 
presenta el método de reciprocidad. Veremos que sólo es necesario disponer de un 
voltímetro y de un amperímetro  y de dos transductores de apoyo para obtener la 
sensibilidad de un transductor receptor. Se practicarán dos versiones: a) radiando en 
campo libre b) radiando sobre una cámara de compresión siendo esta última la más 
interesante desde el punto de vista de la materia en cuestión.  
 
 
4. Medidas de vibraciones en barras. Sensores de contacto (acelerómetros) y 




Se trata de utilizar tres tipos de sensores para determinar el desplazamiento, la velocidad 
y la aceleración de un punto de una barra excitada por un shaker o un excitador 
magnético (no contacto). Se prestará  especial atención a relacionar el fundamento físico 
del transductor utilizado con la variable física que se mide así como en obtener medidas 
de velocidad y aceleración a partir de registros de desplazamiento. 
5. Transmisibilidad en un sistema vibratorio. Movilidad e impedancia 
mecánica  
Resumen 
Para comprender el efecto de un sistema antivibratorio, es necesario realizar medidas de 
impedancia mecánica (o su inversa la movilidad). Tomando como base experimental un 
un montaje sencillo formado una pequeña máquina encima de una mesa se determinarán 
la impedancia y la movilidad del sistema en diversas circunstancias (con varios sistemas 
antivibratorios). Se utilizará como excitador un shaker al que se acoplará un sensor de 
fuerza y como sensor un acelerómetro. Se obtendrán las funciones de transferencia de 
desplazamiento, velocidad y aceleración frente a la fuerza. 
 
6. Aplicación de técnicas de análisis modal a la caracterización de materiales. 
Obtención de la rigidez dinámica  y el módulo de Young y el factor de 
pérdidas  
Resumen 
La rigidez dinámica es un parámetro relevante para comprender la fenomenología del 
aislamiento a ruido y vibraciones en acústica de la edificación. La norma [10] establece 
un método fácilmente reproducible experimentalmente. En la figura 3 se presentan 
todos los elementos necesarios: martillo de impactos, al que se acopla un sensor de 
fuerza, muestra que se pretende caracterizar, placa metálica de alrededor de 8 kg y 
acelerómetro colocado sobre la placa. 
 
 





Por otra parte, las normativas [8] y [9] proponen un método de cálculo del  modulo de 
Elasticidad y el factor de perdida usando sensores sin contacto, a partir de los  modos 
propios (frecuencias propias) de vibración de cuatro sistemas distintos de viga. En la 







 Figura  4. a) Izquierda: Muestras listas para ser caracterizadas. b) Derecha: Material poroso y 
fibroso con el que se han recubierto las barras metálicas base. 
 
 
7.  Caracterización de materiales porosos y fibrosos. Medida de impedancia y  
coeficiente de absorción para incidencia normal (método de la función de 
transferencia)  y resistencia al flujo (métodos de Ingard & Dear  [11] y 
Dragonetti et Al.[12]) 
Resumen 
Un material poroso se puede caracterizar por tres parámetros: 
 
 La Porosidad, que es la fracción de espacio vacío dentro del material, con 
respecto al volumen total de éste. 
 La Resistencia al Flujo del Aire, que mide la dificultad de una corriente de 
aire para fluir a través del material por unidad de espesor de éste. 
 El Factor de Estructura, que mide la cantidad de espacio no útil, como por 
ejemplo los poros perpendiculares y paralelos al flujo del sonido incidente. 
(Un material con todos los poros paralelos a la onda incidente tiene un factor 
de estructura 1, mientras que un material con una estructura tortuosa de 




Existen diferentes modelos para caracterizar materiales porosos y fibrosos. Algunos de 
los más utilizados son función de la resistencia al flujo del material. En esta práctica se 
se aplican los métodos de Ingard &Dear  [11] y Dragonettí&Al  [12 ] para determinar la 
resistencia al flujo y se comparan los resultados. En la figura  5  se presenta el 
dispositivo diseñado y preparado para llevar a cabo la experiencia según [ 12] y algunas 





Figura 5 . a) Izquierda. Dispositivo para obtener la resistencia al flujo de un material 




8. Medidas de intensidad acústica aplicadas  a: 
a. Determinación de la potencia acústica de una fuente 
b. Determinación de las pérdidas por transmisión en una partición 
Resumen 
Las medidas de intensidad pueden ser muy útiles para las aplicaciones propuestas. En la 
sesión se experimentarán las ventajas y los inconvenientes de este tipo de medidas 
frente a otras.  
 
9. Estudio de la vibración de un altavoz de modos distribuidos mediante 
Holografía acústica de campo cercano (NAH). Evaluación de la influencia 
de las condiciones de contorno o la posición de los actuadores 
Resumen 
A partir de registros efectuados en una superficie cercana a la fuente (que denominamos 
holograma) con un array de micrófonos, es posible determinar la velocidad de vibración 
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de la estructura vibrante.  En la figura 6 (izquierda) se muestra el panel preparado al 




Figura 6. a) Izquierda. Detalle de la posición de los actuadores en un altavoz de modos 
distribuidos. B) Derecha. Imagen obtenida correspondiente al modo de vibración de la 
frecuencia de 486 Hz para unas condiciones de contorno dadas, utilizando NAH 
 
10. Simulación por métodos analíticos y numéricos para determinar las 
pérdidas por transmisión de una partición.  
Se implementará al menos el modelo de Ookura&Saito [ 13]. Este teoría: 
 
 Permite programar cualquier tipo de estructura, del número de capas que se 
desee. 
 Tiene en cuenta la incidencia aleatoria. 
 Trabaja tanto con placas o materiales impermeables, como con cámaras de aire y 
absorbentes. 
 Es relativamente sencillo implementar los algoritmos de cada estructura para ser 
programados. 
 
Como referencia se utilizará el programa AISL-A (software de predicción de 
aislamiento acústico de paredes múltiples)  [14], que tiene la apariencia de cualquiera de 







Figura 7.  Pantalla del software AISL_A 
 
Con Abrir, podemos ver los Informes de Resultados de los cálculos guardados 
anteriormente. Estos ficheros tienen la extensión .qr (Quick Report), y sólo podrán ser 
leídos por nuestra aplicación. Existe la opción de guardarlos como archivos de texto .txt, 
después de haber realizado el cálculo, pero perderemos las gráficas. 
  
11. Introducción a métodos numéricos en acústica (FEM, FDTD y BEM) 
aplicado a problemas de propagación/radiación (2D). 
Resumen 
En esta sesión se realiza un primer acercamiento a los métodos numéricos utilizados en 
acústica (y otros ámbitos de la ingeniería). Nos planteamos problemas sencillos 
unidimensionales (propagación en un tubo y una bocina) abordando un mismo problema 
con los tres métodos para que el alumno puede comprender los fundamentos, las 
ventajas y los inconvenientes asociados a cada uno. 
 
4. CONCLUSIONES 
Los integrantes del grupo han desarrollado materiales que serán de gran utilidad 
para impartir la docencia de la asignatura “Aislamiento y acondicionamiento acústico” y 
“Vibroacústica”.  Dado que los aspectos teóricos estaban más trabajados, el esfuerzo se 
ha dirigido a la implementación de materiales para las sesiones prácticas y la docencia 
no presencial. En este sentido cabe reseñar que los materiales se han concebido para una 
estrategia concreta aplicable a estudiantes que asisten a clase regularmente. No es, por 
tanto, aplicable a alumnos que no verifiquen esta condición. Todos los miembros de la 
red están de acuerdo en la gran dificultad que entraña combinar alumnos de distinto tipo 
en un mismo grupo y en la necesidad de clarificar este aspecto en las normativas 




5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
A lo largo de estos meses se han venido desarrollando materiales útiles para la 
docencia de la materia objeto del proyecto, muy relacionadas con aspectos profesionales 
de la labor del ingeniero acústico.  
Se debe hacer notas que tanto los materiales en sí mismos como las estrategias 
concretas para desarrollar un determinado aspecto de  la materia para conseguir los 
objetivos académicos (procedimentales, conceptuales o actitudinales), corresponden al 
profesor concreto que imparte la materia. Por esta razón es importante que exista un 
plan estratégico definido para que el profesorado pueda planificar / preparar su labor 
con tiempo. En los tiempos que corren parece que esto no es posible 
Otra dificultad digna de mención es la falta de laboratorios para preparar 
prácticas 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Entendemos que se deben tomar medidas para solucionar los aspectos señaladas 
en la sección anterior. Es decir, el profesor debe estar informado de a qué tipo de 
alumnado va a dirigir su docencia para definir claramente las estrategias de aprendizaje 
y la creación de materiales que faciliten el proceso. No pueden ser los mismos 
materiales ni las mismas estrategias válidas para un tipo de alumnado que para otro. 
Por otra parte, hay serias dificultades para acceder a laboratorios para preparar 
prácticas así como para que los alumnos puedan llevar a cabo proyectos fin de carrera. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los participantes en esta red están plenamente motivados por la docencia en el 
área de ingeniería acústica y su investigación está centrada, asimismo, en este ámbito. 
Por tanto, continuarán participando, siempre que las condiciones lo permitan, en este 
tipo de proyectos. De esta forma, además de desarrollar nuevos materiales, se establecen 
relaciones y debates entre los integrantes de la red tan necesarios y tan poco frecuentes 
en la vida universitaria actual.  
La intención del grupo de trabajo es continuar profundizando en la generación 
de recursos que faciliten la labor del profesor y del alumno tomando como base las 
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RESUMEN (ABSTRACT)  
Cada vez con mayor determinación se plantea, desde estamentos institucionales, que el papel de la 
Universidad, respecto a su relación con el entorno que la rodea, es fundamental. El número de propuestas 
para que dicha relación, en particular con los centros educativos de educación secundaria, sea fructífera 
va en aumento. Sin ir más lejos, dentro del objetivo general nº 2 perteneciente al Plan de Acción 2010-11 
propuesto por el ministerio de educación se indica explícitamente el fomento de “intercambio de 
experiencias en los diferentes campos del conocimiento dirigidos al alumnado que cursa Bachillerato o 
estudios profesionales, en colaboración con universidades”.  Esta línea de actuación es la que  seguimos 
manteniendo en la 3º edición de la “Red para la colaboración con centros de secundaria para la formación 
experimental de alumnos de bachillerato” cuyos resultados presentamos. En esta edición hemos recibido 
en nuestros laboratorios a 12 centros de la provincia de Alicante. En total han sido 185 alumnos, 156 de 
2º de Bachiller y 29 de 1º de Bachiller. Las prácticas que realizaron fueron seleccionadas por los centros 








1. INTRODUCCIÓN  
De un tiempo a esta parte y de un modo cada vez más marcado, se viene 
planteando desde los estamentos institucionales el papel fundamental que ocupa la 
Universidad respecto a su relación con el entorno que la rodea. En esta línea, el número 
de propuestas para que dicha relación sea fructífera ha ido experimentando un aumento 
progresivo en los últimos años, y de manera particular con los centros educativos de 
educación secundaria. Por ejemplo, dentro del Objetivo general nº 2 perteneciente al 
Plan de Acción 2010-11 propuesto por el ministerio de educación se indica 
explícitamente el fomento de “intercambio de experiencias en los diferentes campos del 
conocimiento dirigidos al alumnado que cursa Bachillerato o estudios profesionales, en 
colaboración con universidades” [1]. Desde las propias universidades el fomento de este 
tipo de relaciones también se incluye dentro del desarrollo de sus planes estratégicos. La 
Universidad de Alicante [2], dentro de su 6º eje estratégico (COMUNICACIÓN Y 
PROYECCIÓN SOCIAL contempla acciones como “Establecer un programa de 
actuación para conseguir una comunicación continua y directa con los institutos, que 
incluya visitas mutuas y el reforzamiento de la organización de competiciones 
académicas”o “Difundir ampliamente las buenas prácticas docentes, de investigación y 
de transferencia e innovación tecnológica por medio de foros universitarios e informar 
de ellas a la comunidad universitaria”. Incluso en el actual borrador del estatuto del 
Personal Docente e Investigador aparece, en el apartado j) de su artículo séptimo 
referente a Deberes del PDI Universitario “Promover la difusión del conocimiento y la 
promoción y el fomento de la cultura científica en la sociedad” [3]. En este marco 
común, nuestra Red por 3
er
  curso consecutivo sigue manteniendo los objetivos para los 
que fue creada:  
-Fomentar la relación entre la Universidad de Alicante y los centros de enseñanza 
secundaria que se encuentran en su demarcación territorial. 
-Aumentar el conocimiento que el alumnado, fundamentalmente el perteneciente a 2º 
curso de Bachillerato, tiene de la Universidad de Alicante, más concretamente de los 
estudios de Óptica y Optometría. 
-Ayudar, en la medida de lo posible, a fomentar el interés por las asignaturas de tipo 
científico. 
-Colaborar de forma efectiva en la formación científica y práctica de futuros alumnos de 
la Universidad de Alicante. 
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2. METODOLOGÍA  
El núcleo de actuación de la Red consiste en diseñar, planificar y ofertar a los 
alumnos y profesores de los institutos de enseñanza secundaria y centros concertados la 
realización de sesiones prácticas en los laboratorios docentes pertenecientes al Dpto. de 
Óptica, Farmacología y Anatomía. Se pretende que  los alumnos de 2º de Bachillerato 
(y su profesorado) encuentren en estas sesiones una utilidad inmediata. Para ello se 
diseñan  de modo que tengan relación directa con sus actuales estudios, con los 
contenidos de las futuras pruebas de acceso a y que les sirvan para repasar y aclarar 
conceptos teóricos vistos en clase. Además, los profesores de cada centro podrán 
evaluar estas actividades experimentales como consideren oportuno. La Red está abierta 
a propuestas del dicho profesorado a la hora de diseñar o seleccionar las prácticas.  
El período temporal elegido para la realización de nuestro proyecto fue el mes de 
Enero y principios de Febrero del presente año 2012. El motivo de esta elección no es 
otro que “aprovechar” el período de exámenes de nuestros alumnos de la Universidad, 
en el que los laboratorios implicados en el proyecto están libres y por tanto a nuestra 
disposición. También en este periodo, claro está, los profesores de la Red no impartimos 
clases, sólo examinamos y por tanto es más fácil la elección de horarios que sean 
adecuados tanto para los centros que vienen como para nosotros los profesores que los 
recibimos. Así pues durante este periodo, hemos recibido en nuestros laboratorios del 













Tabla 1. Centros que han participado 
IES  Andreu  Sempere de Alcoy 
IES Lloixa de San Juan de Alicante 
Colegio Inmaculada de Alicante (Jesuitas) 
Colegio El Valle de Alicante 
Colegio San Agustín de Alicante (Agustinos) 
IES Pascual Carrión de Sax 
IES Enric Valor de Castalla 
IES Manuel Broseta de Bañeres 
IES Historiador Chabas de Denia 
IES Jaime II de Alicante 
IES La Torreta de Elda 
British School de Alicante 
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La ordenación temporal de las sesiones, previamente consensuada con los centros, ha 
sido la que se muestra en la Tabla 2: 
 
 
FECHA Nº PRÁCTICAS CENTRO 
11/01/2012 2 
nº 1 y nº 2 




nº 1 y nº 2 




nº 1 y nº 2 




nº 1 y nº 2 
Colegio El Valle de Alicante 
 
18/01/2012 2 
nº 1 y nº 2 
IES Enric Valor de Castalla 




nº 1 y nº 2 




nº 1 y nº 3 
IES Pascual Carrión de Sax 
 
24/01/2012 2 
nº 1 y nº 3 




nº 1 y nº 3 
IES Jaime II de Alicante 
 
30/01/2012 2 
nº 1 y nº 2 




British School de Alicante 
 
 




En total han sido 185 alumnos, 156 de 2º de Bachiller y 29 de 1º de Bachiller. 
Las prácticas que realizaron fueron seleccionadas por los centros de entre las ofertadas 
en esta edición y se enuncian a continuación: 
nº 1: Óptica Geométrica: reflexión, refracción y lentes 
 nº 2: Emisión de luz: espectro de frecuencias 
 nº 3: Equivalencia entre imanes y bobinas. Medida de campos magnéticos  
En la Tabla 2, se muestra la fecha de realización de las prácticas, y cuales de 
ellas se han realizado. 
Todos los alumnos de 2º de Bachillerato cursaban la asignatura de Física. La 
mayoría de los centros optó por la realización de dos practicas, tal y como se puede 
apreciar en la tabla. En particular la prácticas referentes a temas de Óptica Geométrica y 
la correspondiente a la determinación de espectros de luz son las que las mayoría de los 
centros eligieron. Para el mejor aprovechamiento del tiempo y de los recursos 
disponibles, se procedía a dividir los grupos en dos subgrupos, cada uno de los cuales 
durante aproximadamente los primeros 90 minutos realizaba una sesión en laboratorios 
diferentes. Después de un descanso de media hora, se intercambiaban los subgrupos. 
Dentro de cada subgrupo los alumnos se dividían, en función de las posibilidades del 
laboratorio y del número de alumnos presentes, en equipos de 2 y 4 alumnos. A los 
centros se les había proporcionado los guiones de las prácticas seleccionadas con 
suficiente antelación con el objetivo de que el profesorado del centro aprovechara los 
guiones para, en sus clases, tratar los conceptos involucrados. Así sucedió en la mayoría 
de los casos, con más o menos profundidad dependiendo del orden del temario seguido 
en cada centro. No obstante, como curiosidad cabe mencionar que en algunos centros 
los alumnos pensaban que venían como meros espectadores, para “ver” cómo se hacía 
una práctica en el laboratorio. Inmediatamente se les hacía saber que no, que eran ellos 
los que iban a realizar el montaje experimental, a tomar las medidas, y a obtener los 
resultados buscados. Cabe decir, que el alumno estaba encantado con formar parte 
activa de la sesión. En las diferentes sesiones de laboratorio, el profesorado de la red, 
recordaba y hacía hincapié sobre los conceptos más importantes y el objetivo de las 
sesiones, ayudando en todo momento a la realización práctica. En cuanto al profesorado 
de los Centros, se le dejaba la máxima libertad para hacer lo que quisieran, aunque la 
mayoría optaba por quedarse en las sesiones y observar cómo evolucionaba el trabajo 
incluso algunos se involucraban en el mismo. 
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3. RESULTADOS  
Como indicativo para poder valorar el trabajo realizado y poner en evidencia los 
puntos fuertes y los débiles del sistema seguido se procedió a la realización de unas 
encuestas muy sencillas que eran efectuadas al finalizar las sesiones, tanto al alumnado 
como al profesorado de los centros participantes. 
 En primer lugar se ha caracterizado al alumnado asistente, como ya se ha 
indicado anteriormente  eran un total de  185 alumnos, 156 de 2º de Bachiller y 29 de 1º 
de Bachiller, la distribución por centros y cursos se observa en la Tabla 3: 
 
 2º BACHILLER 1º BACHILLER 
IES  Andreu  Sempere de 
Alcoy 
9  
IES Lloixa de San Juan 
de Alicante 
12  
Colegio Inmaculada de 
Alicante (Jesuitas) 
39  
Colegio El Valle de 
Alicante 
7  
Colegio San Agustín de 
Alicante (Agustinos) 
22  
IES Pascual Carrión de 
Sax 
13  
IES Enric Valor de 
Castalla 
12 2 
IES Manuel Broseta de 
Bañeres 
7 8 
IES Historiador Chabas 
de Denia 
18  
IES Jaime II de Alicante 10  
IES La Torreta de Elda  19 








Como se puede observar en las Figura 1, todos los alumnos de 2º Bachiller 
participantes están cursando la asignatura de Física (100%) y una gran mayoría la de 
Matemáticas (88,5%), lo que hace este alumnado un alumnado altamente motivado para 
recibir este tipo de sesiones. 
 
 Figura 1. Asignaturas actuales que están cursando los alumnos de 2º de Bachiller 
 
 Las siguientes cuestiones planteadas en la encuesta están centradas en la 
preparación y formato de realización de las sesiones de laboratorio. A casi la totalidad  
de los estudiantes (96%), los guiones les han resultado adecuados (figura 2) este hecho 
también fue manifestado por los profesores de centro que acompañaron a los alumnos.  
Asignaturas cursadas en 2º Bachiller

















Figura 2. Cuestión planteada respecto a los guiones de las sesiones. 
 
En lo que se refiere a la duración de las sesiones (1h 30m aproximadamente) 
(Figura 3) la gran mayoría (97%) también lo considera adecuado: 
 
 








































La siguiente cuestión planteada hacía referencia al número de alumnos por 
puesto de laboratorio. En la respuesta a esta cuestión se observa más diversidad a la 
hora de indicar el número ideal de alumnos por montaje práctico  (Figura 4) si bien el 
58% prefiere el trabajo por parejas, el 31 % le daría lo mismo aunque curiosamente 

















Figura 4. Cuestión planteada respecto al número ideal de alumnos por montaje práctico. 
 
Una vez analizados los guiones, el tiempo y el número de alumnos por puesto. 
El siguiente grupo de preguntas se refieren al grado de complejidad de los conceptos 















































Figura 5. Conocimiento previo de los conceptos, grado de complejidad e interés de las 
sesiones. 
 
El 83 % de alumnado manifiesta conocer con anterioridad los conceptos 
tratados, esto se ajusta al hecho de que 29 de los 185 alumnos recibidos (el 19 % 
aproximadamente del total) cursaban 1º de Bachiller y por lo tanto no los conocían. No 
obstante, durante las conversaciones anteriores a las visitas con los profesores de los 











































prácticas ofertadas, y aunque se les ofreció la posibilidad de realizar otro tipo de 
prácticas desearon hacer las  inicialmente propuestas. En cuanto al grado de dificultad 
de los conceptos empleados sólo al 8% de los encuestados le parece alto lo que nos 
pone de manifiesto que el grado de dificultad de la realización de las prácticas 
propuestas está convenientemente  adecuado a su nivel de estudios. 
A la pregunta: ¿Te ha parecido interesante la realización de estas prácticas? El 
99,5% de los alumnos la responden entre bastante y mucho, hecho que nos llena de 
satisfacción a los profesores implicados puesto que esta respuesta denota que el esfuerzo 
realizado vale la pena. Cabe decir que todo el profesorado de los centros implicados 
manifestó su satisfacción por la experiencia y su deseo de seguir acudiendo en 
convocatorias posteriores. 
 Otra pregunta de la encuesta en la que teníamos especial interés era la que se 
refería a la utilidad (Figura 6). Par nuestra satisfacción el 98% de los alumnos indican 
que lo estudiado en estas sesiones le será de utilidad inmediata y futura, lo cuál es y ha 
sido el objetivo fundamental de la Red desde que se puso en marcha.  
  
  

















El mismo porcentaje (el 98%) manifestaron su deseo de recibir más sesiones en 
nuestro laboratorio y un 90 % también desearían recibir sesiones similares de otras 
asignaturas. En cuanto a qué asignaturas, se aprecia en el gráfico siguiente (Figura 7): 
 
Figura 7. Otras materias de las que se realizaría sesiones de prácticas 
 
 En lo que se refiere a la opinión del profesorado de los centros de secundaria 
involucrados en este proyecto todos han demostrado un gran interés por este tipo de 
actuaciones máxime con la gran aceptación que han tenido por parte de la mayoría de 
los alumnos que han expresado su deseo de volver a repetir la experiencia haciendo 
otras prácticas.. Dependiendo del tipo de alumnado de cada centro hay diversidad de 
opiniones respecto a si deben dirigirse únicamente a alumnos de 2º de bachillerato, en 
cuanto a lo que se refiere a la ubicación temporal de estas prácticas les parece adecuado 
el 2º trimestre del curso académico ya que, conocido de antemano, les permite realizar 
una buena planificación y no interfiere con el final de curso. Consideran que el número 
ideal de alumnos por práctica es de dos y de un modo u otro evaluarán la visita con 


























4. CONCLUSIONES  
 Visto los resultados de la encuesta y según la experiencia personal, el grupo de 
profesores integrantes de la Red opina que los resultados obtenidos con este proyecto, 
son, un año más, altamente satisfactorios para todas las partes involucradas. El hecho de 
que la Facultad de Ciencias nos invitara a participar en el programa "Ven a hacer 
prácticas a la Universidad", ha hecho que la información llegara a más Centros y nos 
hemos visto gratamente sorprendidos por el número de peticiones para realizar las 
prácticas en nuestros laboratorios. Es interesante y alentador constatar que los alumnos 
reciben satisfactoriamente la oportunidad de realizar la prácticas de laboratorio de Física 
y consideran útil el tiempo empleado. 
Presenta la evaluación e interpretación de los datos obtenidos en la sección 
anterior, refiriéndolos especialmente a la hipótesis original. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
En este curso, las dificultades con las que se ha enfrentado la Red, son las 
mismas con las que se enfrentaba en la edición del curso anterior, siendo también 
externas a ella y a los profesores que la constituyen. Estas dificultades son generadas 
por la implantación del nuevo Grado de Óptica y Optometría en la Universidad de 
Alicante. Este año se ha implantado el segundo curso del mismo y el primer ya está en 
marcha.  
En particular, en lo que afecta a la Red más directamente, cómo ya se comentó 
en la edición anterior, la impartición del Grado ha supuesto, la creación de grupos de 
problemas que se deben impartir simultáneamente es “espacios físicos” diferentes, así 
como clases de tutorías grupales que también requieren un espacio físico propio y la 
exposición de trabajos por parte del alumnado en espacios adecuados para ello. La 
solución encontrada para esta falta de “espacio” ha sido la utilización de los 
laboratorios, que hasta ahora se utilizaban exclusivamente para la realización de 
prácticas de laboratorio, como aulas docentes también. Esto conlleva su práctica 
ocupación durante todo el curso (con sus correspondientes montajes y desmontajes de 
los dispositivos de prácticas), reduciendo ostensiblemente los días de posible utilización 
por parte de la red. La red ha optado para solucionar este problema con ofertar a los 
centros la realización de las prácticas en el periodo del mes de Enero y principios de 
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Febrero dedicado a la realización de exámenes de los alumnos del grado, periodo en el 
cuál los laboratorios no se utilizan. Esto implica una concentración de los días 
disponibles y del trabajo de los profesores implicados pero pensamos que ha valido la 
pena puesto que  han sido 12 los centros que nos han visitado en esta edición. 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Solventado el problema de las fechas, nuestro siguiente objetivo es ampliar la 
oferta de prácticas de Física y Óptica. Deseamos que sean los centros los que en función 
del temario impartido y sus necesidades específicas los que nos indiquen en qué otras 
prácticas podrían estar interesados y, siempre que dispongamos del material y la 
infraestructura necesaria, ofertarlas para su realización. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Vistos los resultados obtenidos, en cuanto al número de centros participantes y la 
satisfacción de los alumnos y de los profesores involucrados pensamos seguir en la 
misma línea de actuación en el próximo curso. Estamos convencidos de que es una 
buena manera de acercar la Universidad a los centros de Secundaria. 
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En este informe se presentan las actividades realizadas dentro de la "III Red para el diseño de estrategias 
conjuntas UA-centros de secundaria para el fomento del interés y conocimiento de disciplinas científico-
técnicas" a lo largo del curso 2011/2012. Se describen los objetivos planteados dentro del IV Certamen de 
Proyectos Educativos de Ingeniería Química, dentro de cuyo contexto se han desarrollado dichas actividades y se 
presentan y comentan los resultados conseguidos. Como conclusión, se ha constatado la validez de iniciativas de 











La "III Red para el diseño de estrategias conjuntas UA-centros de secundaria para el 
fomento del interés y conocimiento de disciplinas científico-técnicas" se constituyó para dar 
soporte y cobertura al IV Certamen de Proyectos Educativos de Ingeniería Química. Se trata 
de la continuación de una iniciativa puesta en marcha a lo largo del curso 2008/2009 por parte 
del Instituto Universitario de Ingeniería de Procesos Químicos, con la finalidad de promover y 
desarrollar el interés de los estudiantes de 3º y 4º de ESO de la provincia de Alicante por las 
materias científicas en general y por la Ingeniería Química en particular. 
Es indispensable que la sociedad sea capaz de reconocer la contribución fundamental 
de los químicos, ingenieros químicos, físicos, biólogos, etc. para un desarrollo sostenible de la 
sociedad, que asegure la mejora de la calidad de vida sin comprometer el futuro del planeta. 
Sin embargo, el paulatino descenso de los estudiantes de secundaria y bachillerato que eligen 
las opciones de ciencias o tecnología tiene como consecuencia evidente la reducción del 
número de futuros titulados superiores con formación especializada dentro de estas áreas, 
hecho que no deja de ser preocupante si se tiene en cuenta que la sociedad va a necesitar cada 
vez más de este tipo de profesionales. Por otro lado, independientemente de cuál sea la 
vocación y el futuro profesional de los estudiantes de niveles preuniversitarios, su desarrollo y 
formación integral, así como la adquisición de competencias transversales que tanto se 
reclaman dentro de las nuevas tendencias educativas, requiere una adecuada formación en 
materias científicas.  
A la vista de todo lo expuesto, el Instituto Universitario de Ingeniería de Procesos 
Químicos de la Universidad de Alicante convocó la cuarta edición del Certamen de Proyectos 
Educativos de Ingeniería Química con el fin de contribuir al fomento del conocimiento de la 
implicación de la Ingeniería Química en los diferentes campos de actividad de las sociedades 
modernas, así como del papel de esta disciplina de cara al desarrollo de tecnologías limpias y 
renovables, a la conservación del medio ambiente y su contribución fundamental frente al 
desarrollo sostenible del planeta. Esta iniciativa ha proporcionado unos resultados altamente 
satisfactorios en las pasadas ediciones, tanto por el número de participantes como por el grado 
de consecución de los objetivos previstos. Además ha permitido el establecimiento de 
vínculos y colaboraciones entre el profesorado de enseñanza secundaria de los centros 
participantes y la universidad. 
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El tipo de trabajos realizados y expuestos por los alumnos, tanto en forma de carteles 
como a través de presentaciones orales ha demostrado cómo este tipo de actividades 
proporcionan herramientas de apoyo para el desarrollo de habilidades transversales de 
comunicación oral y escrita, sentido crítico y capacidad para trabajar en equipo, que servirán 
de herramientas para que estos jóvenes puedan abordar con mayor confianza los estudios de 
bachillerato y, posteriormente, universitarios. 
En la presente edición del certamen, los grupos de alumnos de 3º y 4º de ESO han 
realizado, bajo la tutela de un profesor del área de ciencias o tecnología de su centro, un 
trabajo relacionado con alguna de las siguientes cuatro áreas temáticas: 
 
La Ingeniería Química y el medio ambiente 
 Gestión y tratamiento de aguas 
 Gestión y tratamiento de residuos sólidos (urbanos e industriales) 
 Gestión y tratamiento de emisiones gaseosas 
La Ingeniería Química y la industria alimentaria 
 Procesos de separación en la industria alimentaria 
 Operaciones de transferencia de materia en la industria alimentaria 
 Distintos tipos de mezclas en la industria alimentaria 
La Ingeniería Química y el mundo de los plásticos  
 Caracterización, procesado y aplicaciones de materiales termoplásticos 
 Caracterización, procesado y aplicaciones de materiales termoestables 
 Reciclado de residuos plásticos 
La Ingeniería Química y la energía  
 Petróleo y refino de petróleo 
 Biocombustibles 
 Recuperación del contenido energético de diferentes tipos de residuos 
 
El certamen ha sido patrocinado por los Vicerrectorados de Extensión Universitaria y 









El certamen se ha desarrollado según lo establecido en las siguientes bases:  
 
 Cada proyecto es desarrollado por un grupo de trabajo que estará integrado por 1 
profesor del área de Ciencias y un número máximo de 10 alumnos de su centro. 
 Cada profesor puede participar con más de un grupo de alumnos. 
 Cada grupo desarrolla un proyecto relacionado con alguno de los temas propuestos.  
 No se admiten proyectos en los que se traten los temas de manera general. Éstos 
deberán estar claramente centrados en los aspectos relacionados con la Ingeniería 
Química. 
 Hay un comité de selección que vela para que todos los proyectos educativos se 
adecuen  a las líneas temáticas propuestas. 
 Los grupos de trabajo están apoyados por PDI del IIPQ. 
 Se valoran especialmente los proyectos en los que se presente algún tipo de 
material complementario en el que se muestre de manera esquemática el proceso 
estudiado (maquetas o composiciones gráficas que incluyan esquemas, mapas, 
planos, etc.) o donde se presenten los resultados de las actividades prácticas 
realizadas.  
 Al concluir el proyecto, cada grupo debe presentar una memoria final, dentro del 
plazo establecido y según el formato previamente fijado, que se anuncia 
oportunamente en la web del certamen, en la que se exponen los objetivos, la 
metodología y los resultados obtenidos en el proyecto. También se presenta la 
composición gráfica o cualquier otro material elaborado. Éstos son los que se 
evalúen para llevar a cabo la selección de los 5 trabajos finalistas.   
 Los proyectos se desarrollan a lo largo del curso 2011/2012 y las memorias finales 
se deben presentar antes de una fecha que se especifica en la convocatoria del 
certamen, y que proporciona un periodo de tiempo suficiente para que las memorias 
puedan ser evaluadas por los miembros del jurado. 
 Una vez concluido el plazo para la presentación de las memorias,  el jurado del 
certamen selecciona 5 trabajos finalistas, atendiendo a criterios de rigor científico, 
originalidad y calidad de la memoria.  
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 A finales de junio de 2012 se celebra en la UA una “Jornada de divulgación de la 
Ingeniería Química”, en la que todos los grupos participantes exponen los aspectos 
más destacados de su proyecto mediante pósteres o carteles. Además, los grupos 
finalistas realizan una exposición oral, de unos 10 min de duración, apoyada por los 
medios audiovisuales que precisen.  
 En la “Jornada de divulgación de la Ingeniería Química” mencionada en el punto 
anterior, el jurado selecciona los proyectos ganadores del certamen de entre los 5 
finalistas, en función de las memorias presentadas y las exposiciones orales 
realizadas y se celebra un acto de entrega de premios, en el que se reparten: 
- Diploma de participación a todos los grupos 
- Diploma acreditativo a los 5 grupos finalistas 
- Premios a los 5 trabajos ganadores 
- Premios a los 3 mejores pósteres 
 
En el caso de los pósteres se valora la capacidad para transmitir la información de una 
manera atractiva. 
Se valoran especialmente aquellos trabajos en los que se destaca el papel relevante de 
la Ingeniería Química en el área temática elegida para desarrollar el proyecto.  
Cada una de las memorias de los proyectos educativos presentadas por los diferentes 
grupos participantes se somete a una evaluación independiente por parte de dos miembros del 
jurado. La puntuación final de cada trabajo se obtiene como el promedio de la puntuación 
otorgada por ambos correctores. Con el fin de unificar los criterios de corrección, se establece 
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La convocatoria del “IV Certamen de Proyectos Educativos de Ingeniería Química” se 
lanzó al inicio del curso 2011/2012. El resultado de participación fue el siguiente: 
 
 Se inscribieron alumnos y profesores de 14 centros de diferentes municipios de la 
provincia de Alicante: Cocentaina, Elda, Ibi, Muro d'Alcoi, San Fulgencio, 
Orihuela y Alicante.  
 El número total de alumnos participantes fue de 163, distribuidos en 31 grupos de 
trabajo. 
 Hubo profesores que tutorizaron a más de un grupo. El número de profesores 
tutores fue de 18. 
 
Como ocurrió en la pasada edición del certamen, predominó la inscripción de trabajos 
relacionados con la industria alimentaria (en este grupo se han incluido también los 
relacionados con la industria cosmética, por sus implicaciones desde el punto de vista 
sanitario), con 16 trabajos, seguidos de aquéllos relacionados con la energía (7 trabajos). Esto 
parece romper una tendencia con respecto a lo que se observó en las dos primeras ediciones, 
donde se comprobó un marcado interés hacia cuestiones energéticas y medioambientales, y 
puede ser el resultado de que, realmente, se está avanzando en el conocimiento de las 
implicaciones que tiene la Ingeniería Química en todos los aspectos de la vida cotidiana. El 
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área donde, tradicionalmente, se realizan menos trabajos es la que está relacionada con el 
mundo de los plásticos, quizá debido al desconocimiento de la Química Orgánica y el 
comportamiento de los materiales que suelen tener los estudiantes de este nivel y a la 
dificultad añadida que puede haber para diseñar actividades de carácter experimental 
relacionadas con estos temas. 
Hay que hacer notar que sólo 15 de los 31 grupos inicialmente inscritos concurrieron a 
la fase final del certamen y presentaron las memorias finales correspondientes a los proyectos 
educativos desarrollados. No obstante, los resultados de participación se siguieron 
considerando satisfactorios ya que éstos supusieron un total de 80 alumnos participantes, 
tutorizados por 10 profesores, y procedentes de 9 centros de Elda, Muro d'Alcoi, Orihuela y 
Alicante.  
Los resultados de evaluación de la actividad obtenidos en las pasadas ediciones a 
través de encuestas de satisfacción fueron excelentes. Según éstas, todos los alumnos 
encuestados les había gustado participar en el certamen, más del 90% recomendarían a sus 
compañeros la participación en el mismo, todos realizaron actividades complementarias que 
les ayudaron a entender los aspectos teóricos de sus proyectos y todos los alumnos 
encuestados indicaron que habían aprendido cosas que no hubieran llegado a conocer de otra 
manera. La opinión de los profesores también fue altamente satisfactoria y todos ellos 
manifestaban su intención de volver a participar en nuevas ediciones del certamen, como así 
ha ocurrido, y recomendar la participación los colegas de sus centros. También era unánime la 
valoración positiva del grado de implicación de los estudiantes y sobre la incidencia de los 
trabajos sobre su interés por las ciencias y la tecnología. Como propuesta de mejora, en la 
pasada edición se planteó la posibilidad de establecer enlaces con las imágenes de los pósteres 
y con las exposiciones orales a través de internet, lo que se ha procurado llevar a cabo en la 
presente edición. 
Tal y como estaba previsto en las bases del certamen, éste concluyo con la “IV 
Jornada de divulgación de la Ingeniería Química” en la que los grupos finalistas realizaron 
una exposición oral de sus trabajos, que sirvió para determinar a los tres ganadores del 
certamen. En dicha jornada se realizó también la exposición de los carteles realizados por los 
grupos participantes y se determinó cuáles fueron los tres carteles ganadores. En las siguientes 
secciones de esta memoria se presenta un resumen de los trabajos presentados. La jornada 
tuvo lugar el día 1 de junio de 2012, en el Salón de Actos de la Escuela Politécnica Superior 
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de la Universidad de Alicante. El acto estuvo presidido por D. Fernando Llopis Pascual, 
Director de la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alicante y contó con la 
presencia del Director del Departamento de Ingeniería Química de la Universidad de Alicante, 
D. Vicente Gomis Yagües y con Dª. Alicia Font Escamilla, en representación del Colegio 
Oficial de Ingenieros Químicos de la Comunidad Valenciana.  
La valoración de la jornada fue muy positiva ya que se contó con un elevado índice de 
asistencia. No sólo acudieron los alumnos participantes acompañados por sus tutores, sino que 
éstos fueron también acompañados por otros profesores de sus centros y por padres y 
familiares. La exposición de los carteles se realizó en la zona exterior del salón donde quedó 
también a la vista por todas las personas que circulaban por la zona. Por otro lado, el hecho de 
celebrar el acto en la Escuela Politécnica Superior permitió que los alumnos participantes 
obtuvieran información de primera mano sobre los estudios que se pueden cursar en la misma, 
ya que tuvieron a su disposición folletos informativos sobre las titulaciones que se imparten 
en la EPS y se les proporcionaron ejemplares de las revista de la EPS, que despertó un gran 
interés. 
A continuación se presenta, a modo de resumen, la relación de grupos participantes y 
los títulos de los trabajos realizados por cada grupo. Hay que hacer notar que dos de los 
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Pau Frau Domínguez 
Josep Blanquer Pérez 
Indy Schoorderword 
Saül Sellés López 
Axel Aura Boronat 
Ignacio Valera 
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Estudio de las propiedades 
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de uva 







Lucía Quiles Cascant 
Laura Mengual Rivas 
María Llorens Ibars 
María López Seguí 
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Ainoa Vélez Monreal 
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Araceli García Picazo 
Kevin Hernández 
Martínez 
Obtención de metano (CH4)  
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Helena Cerdá  
Armero 
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Alberto Berna Moya 
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Alfredo Pérez Marco 
Alejandro Verdú 
Tratamiento de efluentes 
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preparados a partir de 
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Teresa Font Sánchez 
Laura Gutiérrez 
Giménez 







Pedro Romero Peña 
Tania Fernández 
Álvaro López de 
Miguel 
Pablo López de 
Miguel 
Manuel Reus Rico 
Raquel Moreno 
Martín Marcos 
















José María Barón 
Rufete 
La Ingeniería Química y el 




En la presente edición se ha tratado de valorar la incidencia que pueda tener la 
participación en el certamen sobre la elección de estudios universitarios por parte de los 
estudiantes. En este sentido, dado que en el certamen participan alumnos de 3º y 4º de ESO, 
en el curso 2011/2012 es cuando se habrá producido la incorporación a la universidad de los 
alumnos de 4º de ESO que participaron en la primera edición del certamen. Sólo se ha tenido 
acceso a los alumnos matriculados en el Grado de Ingeniería Química en la Universidad de 
Alicante y se ha comprobado que hay un alumno que sí participó en la primera edición del 
"Certamen de Proyectos Educativos de Ingeniería Química". Cabe la posibilidad de que otros 
alumnos se hayan matriculado en la misma titulación en otras universidades, o bien en otras 
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titulaciones relacionadas con el campo de la ciencia y la tecnología. Por otro lado, se tiene 
conocimiento de que por lo menos otro estudiante que participó en el certamen tiene intención 
de iniciar sus estudios de ingeniería Química el próximo curso. Por tanto, se considera que se 
están cumpliendo de manera satisfactoria los objetivos con los que se planteó la convocatoria 
del certamen. La creación de la "III Red para el diseño de estrategias conjuntas UA-centros de 
secundaria para el fomento del interés y conocimiento de disciplinas científico-técnicas" ha 
permitido mantener y consolidar un estrecho contacto entre el PDI del comité organizador y el 
profesorado de secundaria, que ha permitido llevar a cabo el seguimiento y la evaluación 
continua de la actividad.  
Hay que destacar el elevado nivel de los trabajos presentados, tanto por las temáticas 
elegidas como por los planes der trabajo que han desarrollado y las técnicas experimentales 
que han aplicado. Por otro lado, hay que hacer constar también la calidad de los pósteres y de 
las exposiciones orales realizadas por los alumnos, donde han demostrado su capacidad para 
la expresión oral y escrita y el dominio de las herramientas audiovisuales de apoyo para este 
tipo de disertaciones. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS 
 
En algunos centros no todos los grupos que se inscriben inicialmente en el certamen 
consiguen completar los proyectos.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
 
Mejorar la comunicación e incrementar los contactos con los profesores tutores con el 
fin de evitar que decaiga el interés en el caso de grupos que se sienten tentados de abandonar 
los proyectos.  
 
7. PREVISION DE CONTINUIDAD 
 
El próximo curso se lanzará una nueva convocatoria del certamen. De hecho se ha 
solicitado subvención para el mismo por parte de la FECYT.  
 






Acceso del alumnado de secundaria a la universidad. Coordinación  de 
tareas de adaptación III 
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Departamento de Psicología Evolutiva y Didáctica. Universidad de Alicante 
2
Departamento de Geografía e Historia. IES Jorge Juan. Alicante 
3
Departamento Geografía e Historia. IES Gaia. S. Vicent del Raspeig 
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Universidad Agraria de La Habana. Cuba 
5
Departamento de Didáctica General y Didácticas Específicas. Universidad de Alicante 
6
Departamento de Orientación. IES Las Lomas. Alicante 
7
Instituto Ciencias de la Educación. Universidad de Alicante 
8
Departamento de Lengua y Literatura Castellana. IES Canónigo Manchón. Crevillente 
 
RESUMEN (ABSTRACT) 
La Red de trabajo “Acceso del alumnado de secundaria a la universidad. Coordinación  de tareas de adaptación 
III” es continuidad de la Red desarrollada durante los dos últimos cursos del mismo título dentro del Programa 
de Redes en su Modalidad III. Es el último curso de planificación, habiendo trabajado temas de orientación 
educativa y acción tutorial, para facilitar el acceso y la adaptación del alumnado de nuevo ingreso universitario. 
El primer curso de funcionamiento de la Red se dedicó básicamente a la constitución y cohesión del equipo de 
trabajo, tarea compleja por tratarse de un grupo multidisciplinar, y al diseño del Proyecto general de 
investigación. Durante el segundo curso, se inicia el proyecto de trabajo, estableciendo tres niveles de 
intervención: búsqueda de una base documental sólida (fundamentación teórica); desarrollo específico del 
proyecto de investigación; y elaboración de materiales para el estudio de campo. En este tercer y último curso 
realizamos el estudio de campo, revisando los instrumentos realizados, validándolos, y aplicándolos en los 
distintos niveles educativos. Se obtienen algunos resultados, realizando aproximaciones en cuanto a las 
conclusiones finales, pero no se cierra la investigación. La Red ha mantenido la estructura inicial de participantes 
del curso anterior, introduciendo dos nuevos miembros. 
 







La Red de trabajo “Acceso del alumnado de secundaria a la universidad. Coordinación  
de tareas de adaptación III” forma parte del Programa de Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria, y se inserta dentro de la Modalidad III, “Redes de Investigación en 
docencia universitaria de tramos de preparación de entrada a la Universidad”, donde se 
integran las redes que promueven, entre otras, acciones de investigación en el diseño y 
planificación de la coordinación entre la Enseñanza Secundaria y la Universidad, para 
propiciar una mejor integración y adaptación discente a la Universidad y de una mejor 
comprensión y caracterización de la titulación a la que se opte. Durante el curso 2011 – 2012 
hemos desarrollado el tercer periodo de funcionamiento.  
A lo largo de este proceso investigador hemos ido realizando tareas de constitución y 
consolidación del equipo, al tiempo que se iba desarrollando el proyecto de investigación 
diseñado. De forma cronológica, y a modo de síntesis, podemos elaborar un relato del trabajo 
realizado hasta este curso:  
- El equipo de trabajo (la Red) se constituye y se pone en marcha en la edición 2009-
2010 del Programa Redes. En la Memoria de actividades correspondiente a este 
periodo (Álvarez (Coord.), 2010) podemos encontrar detalles sobre las acciones 
desarrolladas para la constitución de la Red y su funcionamiento interno (punto de partida o 
creencias, motivación, constitución del equipo, estructura institucional de trabajo de la 
Red y proyecto general de trabajo), que siguen vigentes al mantener una línea de 
continuidad en cuanto a intereses, motivación, y organización durante los tres años.  
- Durante el curso 2010 – 2011, se continúa trabajando sobre el proyecto inicial, 
realizando las modificaciones necesarias, fundamentalmente en los aspectos 
organizativos, en base a los resultados de la autoevaluación del ejercicio anterior, 
generada en el seno del equipo, lo que nos proporciona una base más sólida de trabajo. 
Los contenidos de trabajo de nuestra investigación giran en torno a la orientación 
educativa y la acción tutorial, tanto a nivel de Educación Secundaria como de 
Universidad, trabajando en acciones que faciliten la transición y la adaptación del 
alumnado de nuevo ingreso universitario. Durante el segundo año de trabajo se 
establecieron tres niveles de intervención en el desarrollo de la investigación: 
búsqueda de una base documental sólida (fundamentación teórica); desarrollo 
específico del proyecto de investigación; y elaboración de materiales para el estudio 
3249 
 
de campo (Álvarez (Coord.), 2011). El equipo modificó su estructura en este segundo 
curso, dejando el proyecto las alumnas de la Facultad de Educación e introduciendo un 
miembro del PAS y una Becaria. 
- Durante el tercer curso del proyecto, curso 2011 – 2012, (contenido que desarrollamos 
en esta Memoria) se ha llevado a cabo la investigación empírica y se han establecido 
las primeras conclusiones al respecto, elaborando al mismo tiempo distintos materiales 
que han sido objeto de publicaciones y presentaciones en congresos. Los miembros 
del equipo de trabajo (Red) se han mantenido estables, aunque durante el ejercicio se 
introdujeron dos nuevos componentes: una profesora especialista en nuevas 
tecnologías, y una becaria experta en técnicas de investigación, que complementarían 
el equipo multidisciplinar aumentando la capacidad investigadora. 
La Red que ha desarrollado su actividad durante este curso ha estado constituida por: 
- Profesorado universitario: cuatro profesores y dos profesoras, pertenecientes a dos 
universidades (Alicante y La Habana). 
- Profesorado de Educación Secundaria: tres profesores y una profesora, pertenecientes 
a cuatro centros de Educación Secundaria: IES Mare Nostrum de Alicante, IES Jorge 
Juan de Alicante, IES Gaia de San Vicente del Raspeig (Alicante), e IES Canónigo 
Manchón de Crevillente (Alicante). 
- Personal Investigador en Formación: dos investigadoras predoctorales de la 
Universidad de Alicante.  
- Personal de administración y servicios (PAS): Una profesional Gestora del ICE.  
Se trata de una Red pequeña en cuanto a su estructura, y multidisciplinar, con 
representación de todos los sectores profesionales habilitados para participar en el Programa 
Redes. 
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA 
Dentro de este apartado vamos a presentar los aspectos organizativos que han 
caracterizado a nuestra Red durante el curso 2011 – 2012: 
- Planificación de actividades. 
- Delegación de responsabilidades y puesta en práctica. 
- Trabajo realizado a lo largo del curso. 
- Bibliografía y documentación de consulta. 
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- Difusión del trabajo de la Red. 
 
2.1. Planificación de actividades. 
El punto de partida a la hora de planificar el trabajo de la Red para este curso ha sido el 
documento-memoria elaborado como cierre del ejercicio anterior (Álvarez (Coord.), 2011), 
basándonos fundamentalmente en los resultados de los apartados sobre dificultades 
encontradas y propuestas de mejora. Sobre esa base documental y reflexiva, y consensuado 
por el equipo, se diseñó el Proyecto de participación en el Programa Redes 2011-2012 
(aprobado por el Vicerrectorado de Planificación Estratégica y Calidad el 22 de noviembre de 
2011), que consta de los siguientes contenidos: 
2.1.1. Objetivos que se plantea la Red: 
1. Coordinar acciones de acción tutorial que facilite el acceso del alumnado de 
secundaria a la universidad.  
2. Conocer aspectos de orientación en los centros de secundaria. 
3. Investigar aspectos sobre el proceso de transición secundaria-universidad. 
4. Proponer  estrategias de trabajo y proporcionar recursos de orientación. 
5. Desarrollar el trabajo colaborativo docente y discente. 
6. Aplicar las nuevas tecnologías. 
7. Difundir los resultados de la investigación.  
2.1.2. Contenidos sobre los que se realizará el trabajo: 
- Se realizará una revisión del Proyecto específico de investigación. 
- Se reelaborarán y se validarán los materiales necesarios para el estudio de campo. 
- Se realizará el estudio de campo. 
- Se analizarán los resultados obtenidos. 
- Se elaborarán y comunicarán las conclusiones finales del estudio. 
- Se elaborará una Memoria final de actividades. 
2.1.3. Metodología. 
a) Constitución de la Red. 
Esta tarea resultó relativamente sencilla, dado que se trata de una Red con experiencia, 
antigüedad de dos cursos, y compromiso anual de continuidad. El punto de partida 
metodológico se establece en la elaboración del plan de trabajo planificado para el presente 
curso 2011 – 2012. 
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b) Organización de la Red. 
Siempre en base a la experiencia previa, se introdujeron los ajustes sugeridos por la 
autoevaluación del ejercicio anterior para mejorar la productividad. La Red se organizó: 
1. Planificando específicamente las actividades a desarrollar durante este ejercicio. 
2. Estableciendo subgrupos de trabajo, que agilicen la producción y la delegación. 
c) Funcionamiento de la Red. 
Para un buen funcionamiento de la Red consideramos imprescindible poder contar con: 
- Un medio de comunicación virtual interno (Google Docs).  
- Bibliografía adecuada para la elaboración de materiales.  
- Formación específica en competencias concretas de investigación. 
- Medios de difusión del trabajo y los resultados obtenidos por la Red.  
d) Evaluación y continuidad. 
Todo proyecto de trabajo coherente precisa de mecanismos evaluadores. En nuestro 
caso, hemos contado, para supervisar la evolución y propiciar la mejora continua, con dos 
recursos: 
- Evaluación externa: Ficha mensual para la organización, y Memoria final.  
- Evaluación interna: reflexiones y conclusiones de los miembros del equipo. 
e) Recursos.  
Partimos de los recursos utilizados en el ejercicio anterior.  
Como medios de comunicación virtual: 
- Docs de Google. Que aún planteó dificultades tecnológicas para algunos miembros. 
- Blog “Acceso del alumnado de secundaria a la universidad”. Instrumento de difusión 
de la Red (http://reduasecundaria.blogspot.com/). 
Y como instrumentos de trabajo de campo los cuestionarios ya elaborados por la Red: 
- Cuestionario para obtener información del alumnado universitario. 
- Cuestionario para obtener información del alumnado de secundaria. 
 
2.2. Delegación de responsabilidades. 
La delegación de responsabilidades entre los miembros del equipo se articula en torno a 
la subdivisión de la Red en equipos más operativos (4 – 5 personas), responsables de la 
gestión de temas concretos de trabajo, que comparten con el equipo a través de los recursos 
virtuales y cuyos resultados deben aportarse a las reuniones de trabajo presenciales.  
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Se crea así la figura de coordinación de temas, que será la cabeza visible de cada uno de 
los subgrupos establecidos en torno a una unidad temática.  
La distribución de tareas ha girado en torno a estos bloques: 
- Primer grupo: instrumentos (reelaboración y mantenimiento). 
- Segundo grupo: secundaria (gestión y aplicación de cuestionarios en ese nivel). 
- Tercer grupo: universidad (gestión y aplicación de cuestionarios en ese nivel). 
Y en cada uno de estos subgrupos se han planificado una serie de tareas específicas. 
La distribución de los miembros de la Red y la asignación a cada uno de los subgrupos 
de trabajo constituidos ha estado motivada fundamentalmente por su especialización en 
cuanto al origen profesional. De este modo, el profesorado de Educación Secundaria 
constituye un equipo; el profesorado universitario otro; y los miembros pertenecientes a otros 
colectivos, junto a un profesor universitario especialista en investigación, el grupo de 
instrumentos. Tan sólo repite en los tres subgrupos el Coordinador de la Red, que de esta 
forma se convierte en enlace y en garantía de coordinación entre los subgrupos, de forma que 
el trabajo de los tres equipos ha estado siempre interrelacionado. 
De forma gráfica podemos observar como quedó la distribución:  
 
SUBGRUPOS 






B. T. Q.  
(Coordinadora) 
J. F. H.  
(Coordinador) 
J. D. Á. T. 
(Coordinador) 
N. P. B. J. M. P. S. S. G. C. 
J. D. Á. T. A. M. V. M. M. T. Y. 
M. C. G. N. A. C. A. M. P. 
A. L. P. J. D. Á. T. R. R. V. 
Tabla 1 
 
2.3. Trabajo realizado durante el curso. 
Una vez organizada la actuación de la Red para el ejercicio 2011 – 2012, para delimitar 
y organizar los contenidos planteados, se elaboró una planificación específica de las 
actividades a realizar durante el curso, secuenciando las tareas concretas planificadas. De esta 
forma, y con la flexibilidad suficiente para posibles ajustes, el equipo conoce la dinámica de 
trabajo.   
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Como se puede observar en el Plan de trabajo (Tabla 2) se han desarrollado a lo largo 
del curso siete reuniones de trabajo (seis presenciales y una virtual), espacios en los que se 
han supervisado los trabajos realizados y se han planificado las actuaciones concretas a 
desarrollar hasta la reunión siguiente.  
Hemos considerado pertinente recoger, de forma sintética y descriptiva los contenidos 
desarrollados en estas reuniones de trabajo. 
 
FECHA TEMA DE TRABAJO TEMA PRÁCTICO ANOTACIONES 
22-11-2011 Convocatoria de la Red  BOUA 
23-11-2011 Reunión Previa Extraordinaria Congreso de Cuba  
30-11-2011 Envío de Comunicaciones  Congreso de Cuba 
07-12-2011 Aprobación de Comunicaciones   
14-12-2011 SEGUNDA REUNIÓN  Presentación Otros congresos  
15-02-2012 TERCERA REUNIÓN Planificar trabajo  
27-02-2012 Identificar la población del estudio Comunicaciones Redes Cuestionarios 
15-03-2012 Comunicaciones a Redes y Bilbao Fin de entrega  
28-03-2012 CUARTA REUNIÓN  Desarrollo investigación  
02-05-2012 QUINTA REUNIÓN Desarrollo investigación  
30-05-2012 SEXTA REUNIÓN Análisis Análisis de Datos 
04-07-2012 SÉPTIMA REUNIÓN EVALUACIÓN DE LA RED 
06-07-2012 ENTREGA DE LA MEMORIA DE LA RED 
Tabla 2 
 
2.3.1. Reunión de trabajo del 23 de noviembre de 2011. 
La reunión inicial de trabajo (extraordinaria) se convocó para una primera toma de 
contacto y para concretar algunos aspectos urgentes. 
En primer lugar se trató la confirmación del equipo en cuanto a la continuidad para el 
desarrollo del último año del Proyecto de investigación, tal y como acordamos en la última 
reunión del ejercicio 2010 – 2011. Acababa de publicarse en el BOUA (Boletín Oficial de la 
Universidad de Alicante; 22-11-2012) la convocatoria del Programa Redes para el curso 
2011-2012. Posteriormente, el Coordinador elaboraría la ficha de solicitud y el plan de trabajo 
para presentarlo antes del 9 de diciembre, fecha máxima establecida por la convocatoria.  
Y en segundo lugar se comenta el tema de la posible participación de la Red en el VIII 
Congreso Internacional de Educación Superior “Universidad 2012”, que se celebró en La 
Habana (Cuba) entre el 13 y el 17 de febrero de 2012. Era una propuesta pendiente del 
ejercicio anterior que quedó para resolver a la vuelta a la actividad. El 30 de noviembre 
acababa el plazo de presentación de trabajos al Congreso, que sería el primer trámite. Se 
preparan dos trabajos (Ver bibliografía) que serán aceptados, aunque no se asistirá. 
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2.3.2. Reunión de trabajo del 14 de diciembre de 2011. 
Esta sería la primera reunión ordinaria oficial, que se inicia con una comida de trabajo, 
manteniendo la estrategia iniciada en el periodo anterior como medida de cohesión grupal. 
Los temas desarrollados serían: 
1.- Presentación de los miembros del equipo. Se mantienen los miembros del curso anterior. 
2.- Memoria curso anterior. Dificultades y propuestas de mejora. Se inicia la actividad sobre 
la autoevaluación emitida por la Red en el ejercicio anterior. 
3.- Programa presentado y aprobado. Se presenta el plan de trabajo que se ha presentado para 
la aprobación del trabajo de la Red durante el curso 2011 – 2012. 
5.- Propuesta de actuación.  
2.3.3. Reunión de trabajo del 15 de febrero de 2012. 
Se plantea la reestructuración del Proyecto. Los temas tratados fueron: 
1.- Planificar el trabajo de la Red. Se organizan los temas pendientes y el tiempo disponible, y 
se reorganiza el trabajo para un desarrollo adecuado.  
2.- Participación en Congresos y publicaciones. La Red estará representada en el Congreso de 
Cuba por Alexander López. Además se plantearon otros retos de futuro para la publicación de 
resultados del trabajo del equipo, proponiéndose como foros de interés en donde participar: 
1. El XIX Congreso Internacional INFAD, que se celebró en Lisboa. 
2. El VI ENCUENTRO NACIONAL DE ORIENTACIÓN, que se celebró en Bilbao. 
3. Las X Jornadas Redes, que se celebraron en Alicante. 
3.- Y como aspectos finales de la reunión se aborda la posible ampliación de la Red, 
incorporando un nuevo miembro que puede ayudar en la fase de la investigación en la que nos 
encontramos, Mónica Crespo Grau. También se  plantea estudiar el portal INNOVA y ver 
posibilidades de la Red en este marco. 
2.3.4. Reunión de trabajo del 28 de marzo de 2012. 
Fue una reunión ordinaria para supervisar el desarrollo del nuevo Plan de trabajo 
elaborado. Los temas abordados por el equipo fueron: 
1.- Presentación de los nuevos miembros de la Red. Además de Mónica Crespo, se 
incorporará Rosabel Roig, especialista en tecnologías de la educación. 
2.- Estado del proceso de investigación. Se analiza la situación del estudio de campo, tanto a 
nivel de Educación Secundaria como de Universidad.  
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3.- Participación en congresos: estado de la cuestión. Se supervisan los trabajos que se vienen 
realizando en la Red de cara a la participación en distintos congresos. También este tema debe 
reestructurarse, dado que las condiciones de participación en algunos congresos exigen la 
matriculación de las autoras y los autores de los documentos enviados. Por lo tanto, se 
acuerda centrar todos los esfuerzos en  las X Jornadas de Redes de la Universidad de Alicante, 
que es el auténtico foro al que pertenece la Red por su naturaleza.  
2.3.5. Reunión de trabajo del 2 de mayo de 2012. 
Se sigue trabajando en el estudio de campo, dado que los resultados obtenidos en cuanto 
a la participación no son los deseados en ese momento. De nuevo el nuevo plan de trabajo 
acordado en la reunión de febrero se verá alterado. Los temas tratados fueron: 
1.- Estado del proceso de investigación. Se recogen los resultados obtenidos hasta ahora en 
cuanto a las respuestas a los cuestionarios, y se observa que en el ámbito de la Educación 
Secundaria se han cumplimentado 191 en castellano, y 48 en valenciano. Y en el de la 
Universidad, de los 125 alumnos/as sondeados, han respondido 45. Estos resultados no son 
satisfactorios para la envergadura del proyecto, por lo que se toman una serie de decisiones: 
- Se acuerda enviar un escrito con los enlaces de la página web a todos los centros de 
Educación Secundaria de la provincia de Alicante (Ver Anexo I). 
- Dado que los cuestionarios recibidos del alumnado universitario pertenecen todos a la 
Facultad de Educación, que no desarrolló el PAT, se acuerda iniciar una segunda 
acción utilizando la estructura del Programa de Acción Tutorial, con 2.500 alumnas/os 
de primer curso de los grados. Se enviará también un escrito (Ver Anexo II). 
- Se acuerda prorrogar la recogida de cuestionarios hasta finales de mayo, perdiendo el 
tiempo planificado para el análisis y la reflexión, lo que exige nueva reestructuración. 
2.- Participación en congresos: estado de la cuestión. Se participaría en las X Jornadas de 
Redes a través de tres documentos en formato comunicación – póster (Ver bibliografía). 
2.3.6. Reunión de trabajo del 30 de mayo de 2012 (virtual). 
La reunión prevista en el plan de trabajo se sustituye por una circular informativa, con:  
1.- El estado del trabajo de campo de la investigación. Se enviaron los escritos a todos los IES 
de la provincia de Alicante y al alumnado del PAT (500 alumnas/os de primero de Grado).  
2.- Jornadas de Redes. Se recuerda que los días 7 y 8 de junio se desarrollarán las Jornadas.  
2.3.7. Reunión de trabajo del 4 de Julio de 2012. 
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Dado que el día 6 de Julio acababa el plazo de entrega de las Memorias finales de las 
Redes, fue la última reunión de trabajo de la Red en este ejercicio, que en condiciones 
normales hubiera constituido la última reunión de la Red. Los temas tratados fueron: 
1.- Estado del trabajo realizado durante este curso. Se informa sobre la recepción de 
cuestionarios. Se han recibido 55 cuestionarios de alumnado Universitario (10 más que a 
principios de mayo); 237 cuestionarios de alumnado de secundaria en castellano (198 en 
mayo); y 65 respuestas de alumnado de secundaria en valenciano (48 en mayo). Esto supone 
un incremento tras las nuevas actuaciones del 20% aproximadamente en general, siendo un 
poco más significativo en el alumnado de secundaria en valenciano (incremento del 25%). El  
incremento en alumnado de secundaria en castellano y alumnado universitario se mantienen 
en torno al 18%. De todas formas, en general, hay una gran desproporción entre la respuesta 
de la Educación Secundaria y la de la Universidad. Quizás por estar más trabajada. Se acuerda 
promover una nueva actuación, sobre todo a nivel universitario, a principios del próximo 
curso, y el analizar los resultados para comenzar a extraer conclusiones. 
2.- Elaboración de la memoria fin de proyecto. Se informó del estado de realización de la 
Memoria final, que sería enviada a los miembros de la Red para su corrección y aprobación 
antes del 6 de julio (fecha de entrega).  
3.- Toma de decisión de futuro: la continuidad del Proyecto. Se propone mantener la 
estructura del equipo para trabajar un curso más. Los presentes acuerdan la continuidad. 
Además, se anuncia la ampliación del número de miembros, para mejorar la capacidad de 
trabajo de la Red. Tres nuevos miembros: Javier Pinto (Becario Internacional), Francisco 
Javier Ramírez (Nuevo Director del IES Canónigo Manchón), y Marisa Oltra (Inspectora). 
4.- Por último, se comentaron algunas propuestas de trabajo ya de cara a la continuidad.  
 
2.4. Bibliografía y documentación de consulta. 
Siempre hemos considerado fundamental poder contar con una buena base documental 
y bibliográfica donde todos los miembros de la Red puedan acudir, y para ello contamos con 
el recurso virtual Docs. Se sigue trabajando en la elaboración de recursos bibliográficos que, 
recogidos en la ficha bibliográfica correspondiente (Álvarez (Coord.), 2011; pág. 2821), se 
publican en Docs de Google, dentro de las dos carpetas habilitadas al efecto: documentos 
bibliográficos (con archivos de documentos completos que sean interesantes para la 




2.5.- Difusión del trabajo de la Red. 
La utilidad final de cualquier trabajo de investigación es hacer públicos los resultados 
obtenidos, utilizando todos los medios a nuestro alcance. Así, desde el proyecto de trabajo 
2009-2010, se han ido generando documentos para participar en acciones congresuales y en 
publicaciones. Algunos ejemplos de esta tarea de difusión se puede encontrar en la Memoria 
final de la Red correspondiente al curso 2010 – 2011 (Álvarez (Coord.), 2011; págs. 2811 – 
2812). 
Los resultados de nuestra investigación a lo largo de este curso han sido publicitados a 
través del recurso articulado por la organización del Programa Redes para la difusión de los 
resultados de las investigaciones de las Redes participantes: las Jornadas. Este año 
corresponde con las X Jornadas de Redes, y participamos en ellas, como ya dijimos, con tres 
documentos en formato comunicación-póster. 
Además, la Red estuvo representada en el Congreso de Cuba con dos comunicaciones. 
Y por último, en el VI Encuentro Estatal de Orientación “Innovación y buenas 
prácticas”, también estuvo la Red representada con una comunicación – póster. 
Toda esta producción se puede consultar en la bibliografía de este documento. 
 
3. CONCLUSIONES 
Estamos al final de un Proyecto planificado para su desarrollo a lo largo de tres cursos 
académicos. El punto de partida de este último ejercicio fue la Memoria final de actividades 
del curso anterior, donde observamos que la carencia planteada con más intensidad era la falta 
de formación en dos aspectos: investigación y tecnologías de la información. 
La continuidad de la Red ha facilitado la organización y la puesta en marcha del equipo. 
Tan sólo se introdujeron pequeños ajustes de incorporación de dos nuevos miembros a la Red, 
justificada por la necesidad de potenciar la faceta investigadora del Equipo, carencia que 
hemos propuesto paliar con acciones formativas, pero que no se pudo realizar.  
También se sigue trabajando de forma virtual (e-mail) con el miembro de la Red que 
tiene su residencia en Cuba (Profesor de una Universidad de La Habana). Y durante las 
reuniones de trabajo presenciales siempre ha tenido su espacio reservado, representado por el 
Coordinador, que emitía sus aportaciones y recogía las sugerencias del equipo para 
transmitírselas. Además, se ha mantenido una correspondencia fluida a nivel individual con él 
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por parte de distintos miembros del equipo, y se le han remitido cuantas certificaciones y 
documentos se han generado en la Red. Ha sido la única forma de mantener activo a un 
miembro de la Red, muy implicado en el proyecto pero con el hándicap de la distancia. 
Los planteamientos iniciales para este tercer año del Proyecto fueron: 
1. Validar los instrumentos elaborados en el ejercicio anterior. 
2. Identificar los ámbitos de actuación y la población de estudio. 
3. Aplicar los cuestionarios y recoger los resultados. 
4. Analizar la información. 
5. Elaborar conclusiones y propuestas. 
6. Comunicar las conclusiones (publicaciones y comunicaciones). 
7. Ordenar los materiales acumulados en Docs. 
8. Seguir introduciendo materiales en Docs. 
9. Formación en uso de Docs. 
10. Formación en investigación y orientación. 
11. Elaborar una Memoria de actividades. 
Parte de estos planteamientos se heredaban del ejercicio anterior, desfase que ha 
propiciado, entre otros temas, que no se puedan conseguir los objetivos propuestos para el 
tercer y último periodo del Proyecto, desarrollando básicamente las siguientes tareas: 
- Validar los instrumentos elaborados en el ejercicio anterior. 
- Determinar el ámbito de intervención y la población de estudio. 
- Aplicar instrumentos de recopilación informativa. 
- Comunicar las conclusiones. 
- Y elaborar una Memoria final de actividades. 
Otros aspectos que ha propiciado el desfase de la planificación han sido las dificultades 
encontradas con las respuestas a los cuestionarios. Inicialmente se hizo un estudio de la 
población susceptible de participar en la investigación. Pero las previsiones no se cumplieron, 
por lo que fue necesario un replanteamiento de la estrategia, ampliando la población y 
enviando información y enlace al Blog para acceder a los cuestionarios a un mayor número de 
Centros de Secundaria y a alumnado universitario. Pero sigue sin conseguirse el objetivo. 
Por una u otra razón, quedan por resolver los siguientes aspectos de trabajo de la Red: 
1. Analizar la información. 
2. Elaborar conclusiones y propuestas. 
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3. Ordenar los materiales acumulados en Docs. 
4. Seguir introduciendo materiales en Docs. 
5. Formación en uso de Docs. 
6. Formación en investigación y orientación. 
Con el ánimo de cerrar parcialmente el Proyecto, y dado que se contaba con algunos 
datos iniciales recogidos de la aplicación de los cuestionarios, se hizo un estudio que se 
presentó en forma de comunicación–póster en las X Jornadas de Redes (Grau; 2012). Es una 
introducción, pero evidentemente se puede extraer mucha más información, realizar un 
análisis más exhaustivo, establecer una serie de conclusiones, e incluso proponer algunas 
intervenciones que favorezcan la transición del alumnado de Educación Secundaria a la 
Universidad. Y al mismo tiempo constituir la Red en un recurso formativo. 
Todas estas tareas pendientes aconsejan la continuidad de la Red durante un curso más. 
A nivel organizativo también queremos matizar algunos activos muy valiosos del 
equipo:  
- En primer lugar, el carácter multidisciplinar y heterogéneo de los miembros de la Red, 
lo que enriquece el debate y la producción del equipo y permite resolver muchas 
cuestiones planteadas desde la dinámica de funcionamiento interno. 
- En segundo lugar, la demostración que nuestra Red sigue realizando, precisamente por 
su constitución multidisciplinar, de que el antagonismo entre niveles educativos puede 
revertirse siempre y cuando exista un proyecto de trabajo con intereses comunes.  
- Y por último, que la flexibilidad del Proyecto de trabajo permite evolucionar al ritmo 
que la Red puede generar. Se respetan los ritmos individuales e intenta que la 
producción final nunca se vea afectada, modificando el Proyecto si es necesario. 
Y por último, y en la línea de los contenidos que venimos desarrollando, podríamos 
establecer como conclusiones de nuestro trabajo a lo largo del Proyecto (a largo plazo): 
a) Que consideramos la acción tutorial como una necesidad ineludible de la Universidad 
para hacer frente a las crecientes urgencias del alumnado para desenvolverse en ella y 
ayudarle a construir su proyecto personal y profesional. 
b) Que esta acción tutorial debe iniciarse en la 4ª transición (Educación Secundaria – 
Universidad) y prolongarse hasta que el alumnado acceda al mundo laboral (5ª 
transición), incluyendo la orientación para la carrera y la orientación profesional. 
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c) Que la acción tutorial universitaria contribuirá a la disminución de los abandonos 
prematuros, va a ahorrar años de “pruebas” y malas elecciones en el alumnado, va a 
mejorar su competencia profesional y su empleabilidad, y va a mejorar su satisfacción 
y la del profesorado en todo el proceso. 
d) Que es imprescindible que exista un instrumento generador de sinergias, que coordine 
a todos los agentes universitarios que ofrecen algún servicio al alumnado en este 
sentido (Oficina de Información al Estudiante, GIPE, CAE, etc.), y que proponga 
líneas de acción, procedimientos eficaces y formación adecuada a los tutores y tutoras. 
Creemos que hay que crear el Departamento de Orientación Universitario, como está 
en otras universidades punteras en atención al alumnado, como la Jaime I, coordinado 
por profesionales con experiencia y competencias en la orientación y tutorización. 
 
4.DIFICULTADES ENCONTRADAS Y PROPUESTAS DE MEJORA 
Partiendo de la base de que existe una satisfacción generalizada por parte de los 
miembros de la Red en cuanto al trabajo realizado durante estos tres años, la autoevaluación 
final de este ejercicio nos permite establecer algunos aspectos mejorables de cara a un futuro. 
En cuanto a la organización y la planificación de la Red observamos un funcionamiento 
adecuado, ya que desde el principio se trabaja sobre una Proyecto de investigación general de 
tres cursos de duración, que año a año se va matizando en torno a un Plan de trabajo 
específico (abierto y flexible). En este Plan se contemplan las reuniones de trabajo 
presenciales, que se realizan escrupulosamente. Esto colabora en que la motivación de los 
miembros de la Red vaya en aumento. Además, se articulan los mecanismos y los recursos 
necesarios para que exista una comunicación fluida entre los miembros del equipo, lo que 
posibilita el intercambio de materiales y recursos, y facilita el reparto de tareas y la 
elaboración de materiales. Los dos recursos básicos para el buen funcionamiento de los 
aspectos organizativos son las reuniones presenciales, y el uso y utilidad de las herramientas 
virtuales (básicamente Google y Docs). 
Y aunque la respuesta de los miembros de la Red es adecuada, sí es cierto que debemos 
anotar en el debe las dificultades con las que nos encontramos en este tema organizativo. El 
mayor condicionante es el tiempo. Al ser un equipo multidisciplinar, con horarios de trabajo 
distintos, supone un sobreesfuerzo poder ajustar el Plan de trabajo a las posibilidades reales 
3261 
 
de los integrantes del equipo. Sin embargo, la implicación de los participantes, y la 
responsabilidad en el reparto de tareas suplen con creces estas dificultades planteadas. 
El capítulo en el que mayor incidencia hemos venido realizando desde el inicio del 
Proyecto en cuanto a posibles dificultades para completar una investigación completa, es el de 
la formación en metodologías de investigación. Se han propuesto acciones formativas para 
subsanar este hándicap, pero precisamente la falta de disponibilidad horaria del equipo ha 
impedido poder realizar esta formación. Se intenta paliar esta deficiencia con la introducción 
de nuevos miembros en la Red especialistas es estos temas deficitarios para el equipo. 
Por otro lado, como se ha visto a lo largo del relato del trabajo de la Red, lo que en un 
principio fue simplemente una actividad de recopilación y publicidad de los resultados del 
trabajo realizado por el equipo se ha convertido en una actividad más, con entidad propia. Ha 
aumentado considerablemente la producción documental sobre temas específicos y/o 
relacionados con el objeto de trabajo de la investigación. Sin embargo, como este no fue 
nunca un objetivo prioritario de la Red, al aumentar la cantidad también crece la dificultad. En 
este curso se tuvo que renunciar a la participación en algunas acciones congresuales por falta 
de recursos. Sería interesante, de cara a la continuidad acordada, planificar esta tarea como 
una nueva faceta en el funcionamiento de la Red: la producción documental.  
En general podemos concluir que las mayores dificultades observadas están 
relacionadas con la formación, tanto en aspectos de metodología de investigación, como de 
utilización de los recursos tecnológicos, fundamentalmente Google Docs. 
Y como propuestas de mejora, en cuanto a las tareas organizativas, sería conveniente 
buscar una solución adecuada a la falta de tiempo, que puede ir en la línea de la flexibilidad 
horaria del trabajo colectivo; y en cuanto a las tareas formativas, hay que intentar utilizar la 
Red como recurso formativo, incidiendo en la formación específica en técnicas de 
investigación cuantitativa y cualitativa. 
Tampoco podemos olvidar la incorporación de la participación en congresos y la 
elaboración de publicaciones como uno de los elementos constitutivos de la planificación de 
trabajo de la Red de cara a un futuro. 
 
5. LA PREVISIÓN DE CONTINUIDAD PARA EL PRÓXIMO CURSO 2012/2013 
Como ya hemos comentado anteriormente, la Red decidió en su última reunión de 
trabajo la continuidad en su actividad investigadora para concluir el Proyecto iniciado hace 
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tres años. La decisión de continuar un año más ha estado avalada por la necesidad de ampliar 
el tiempo necesario para poner la guinda final al Proyecto, en el formato que se estime 
conveniente, y aumentando los miembros de la Red (ya casi una “familia”) si fuera necesario, 
visto lo enriquecedor y satisfactorio que ha sido hasta ahora el trabajo según reconocen los 
propios participantes. Y esta guinda, traducida a contenidos reales, sería reconducir el 
Proyecto de investigación, estableciendo un plan de trabajo de un curso en el que se planteen 
algunos aspectos pendientes y otros innovadores, como:  
a) Analizar la información obtenida hasta estos momentos y otra nueva información 
que se puede generar. Partimos de los datos obtenidos en el ejercicio 2011-2012, y 
podemos incrementar las posibilidades del trabajo de investigación aplicando de 
nuevo el cuestionario para universitarios a principio de curso, en el primer 
trimestre, al alumnado que accede a los primeros cursos de los Grados. Con una 
pequeña modificación en el cuestionario que nos permita conocer que alumna/o ha 
cumplimentado el cuestionario durante este curso como alumna/o de Educación 
Secundaria, podríamos establecer nuevas relaciones y diferencias entre quienes 
realizan los dos cuestionarios y quienes solo cumplimentan uno. 
b) A continuación, es decir, entre diciembre y enero, recogeríamos y trataríamos los 
datos, para dedicarnos posteriormente, (febrero - marzo) a elaborar conclusiones y 
a propuestas de intervención derivadas de esas conclusiones. Intervenciones que 
tendrían como agentes a las tutoras y tutores, y a la acción tutorial de cada 
Facultad. 
c) Potenciar la elaboración documental (publicaciones y asistencia a congresos), 
estableciendo una línea de trabajo que, dentro de la misma temática desarrollada 
por la Red, permita la producción literaria más allá de la simple publicidad de los 
resultados obtenidos. Si observamos la producción documental de la Red en estos 
tres años, el resultado final aconseja esta medida. 
d) Y en esta línea de trabajo, es fundamental la elaboración de un CD con toda la 
producción documental de la Red realizada sobre el trabajo de los tres años y la 
que genere el año de continuidad. Sería muy interesante que dispusiéramos todos 
los miembros de la Red de un CD con comunicaciones, pósteres, cuestionarios, 
memorias, actas, etc. Incluso se podría gestionar el convertirlo en un libro digital, 
gestionando el ISBN. 
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e) Y en cuanto a las tareas formativas, para este nuevo ejercicio se podrían abordar 
dos aspectos: 
- Por un lado, hacer una presentación, con toda la documentación incluida en el 
CD, que se puede incluir también en el mismo recurso, y que sirviera para que 
cualquier miembro del grupo pudiera utilizarla y/o comentarla, en cualquier 
foro al que asista como ponente. Seria un recurso para impartir formación. 
- Por otro, plantearnos abordar con más tiempo la formación en TICs y en 
metodologías de investigación.  
Como podemos observar, existe ya prácticamente un plan de trabajo elaborado para el 
próximo ejercicio. 
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El objetivo de la red es “promover la cooperación de profesores universitarios, profesores de educación 
secundaria/bachillerato y alumnos de primeros cursos de Química para crear el tipo de materiales 
docentes que constituyen herramientas que potencian el aprendizaje y facilitan al estudiante de educación 
secundaria/bachillerato la adquisición de conocimientos, competencias y destrezas autónomamente”. Con 
la implantación del EEES el dpto. de Química Física de la UA tiene asignada la docencia de la asignatura 
Complementos de Formación de Física y Química del master de Profesorado de Educación Secundaria y 
Enseñanzas Artísticas y de Idiomas, y de la asignatura Química I y Operaciones Básica de Laboratorio I, 
del Grado de Química. La docencia asignada en el primer curso del grado de Química permite determinar 
los problemas conceptuales y de procedimiento que tienen los alumnos que ingresan en la UA. La 
interacción con los alumnos del master de Profesorado hace posible la elaboración de los materiales 
docentes y su empleo futuro por las nuevas generaciones de docentes de enseñanza secundaria obligatoria 
y bachillerato. Se han generado nuevos materiales docentes basados en juegos televisivos de gran éxito, 
selección de textos reflexivos y desarrollo de experimentos caseros. 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
Los alumnos de primeros cursos de Química muestran un déficit de 
conocimiento en ciertos aspectos conceptuales y competenciales del área de 
conocimiento de Química. Por otro lado los profesores de educación secundaria y de 
bachillerato necesitan de materiales docentes estimulantes que hagan de la enseñanza de 
la Química una tarea amena y los alumnos de master de Profesorado de Educación 
Secundaria y Enseñanzas Artísticas y de Idiomas serán en un futuro próximo profesores 
que podrían utilizar dichos materiales. La cooperación entre los estamentos profesorado 
universitario/secundaria y bachillerato y alumnos de primeros cursos de química y del 
master de educación pretende determinar, concretar el diseño y elaborar materiales 
docentes adecuados para las enseñanzas relacionadas con la Química.  
 
1.2 Revisión de la literatura.  
 La nueva estructura de los estudios universitarios comporta un nuevo modelo de 
enseñanza-aprendizaje, focalizado en la implementación de lo aprendido (saber y saber 
hacer) en diversos contextos: las competencias (Barnett, 2001). Este nuevo escenario, 
junto con las características propias del área de conocimiento, requiere de una propuesta 
nueva que aborde la evaluación de las competencias de una forma más auténtica 
(Monereo, 2009) y acorde con los requerimientos de los actuales grados científicos. 
El enfoque didáctico de los actuales grados universitarios ha pasado de la mera 
transmisión de conocimientos, habilidades y actitudes (contenidos) a su implementación 
en nuevos entornos por parte del alumnado (competencias). Generalmente el enfoque 
didáctico empleado en los actuales estudios de máster universitario es sustancialmente 
diferente a los estudios de grado debido a diversos factores:  
 
 Presencia de un menor número de alumnado. 
 Características diferenciales del alumnado. 
 Fuerte especialización. 




En este sentido, el cambio de modelo respecto a los estudios de grado es mayor 
si cabe en los estudios de máster de Profesorado de Educación Secundaria y Enseñanzas 
Artísticas y de Idiomas.  En estos estudios la adquisición de competencias por parte del 
alumnado adquiere una especial relevancia para el desarrollo de la futura labor docente 
que llevarán a cabo durante su vida profesional. Se podría incluso afirmar que adquiere 
una doble relevancia educativa: si los futuros docentes no adquieren las competencias 
necesarias que se necesitarán durante el ejercicio de su profesión como docentes se 
corre el riesgo de: 
 
 Incremento de las tasas de abandono escolar. 
 Disminución de la preparación del alumnado. 
 Disminución del número de alumnos que finalmente se incorpore a los estudios 
universitarios.  
 
En este contexto, el profesorado en formación debe adquirir las competencias de 
la titulación (anexo 1) para promover mejores tasas de éxito tanto en la Educación 
Secundaria y Bachillerato como eventual y finalmente en la Educación Universitaria de 
los alumnos. En general, cualquier curso de formación docente que se plantee debe 
centrarse más en enseñar cómo ayudar al alumnado a aprender el contenido que en el 
propio contenido en sí (Bailey, 2008; Roehring, Luft, Kurdziel y Turner, 2003), así 
como en aquellas actividades que son más adecuadas para enseñar ese contenido (Bond-
Robinson y Bernard Rodriques, 2006).  
Los docentes de estos estudios de máster, además de verificar el grado de 
consecución de las competencias reconocidas en la titulación, deben resaltar la 
necesidad de que los futuros profesores sean conscientes de la importancia de su trabajo 
para la sociedad. Una mejora en el grado de adquisición de competencias por parte de 
los alumnos de secundaria y bachillerato redunda no solo en la en la mejora de la 
formación del individuo particular sino también del individuo como conjunto, es de 
decir, la sociedad. Para lograr esta mejora en el grado de adquisición de competencias y 
promover su éxito docente es necesario mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje 
hacia los alumnos del máster que además requieren disponer de mejores herramientas 
educativas para que en el futuro desarrollen con sus alumnos el proceso de enseñanza-
aprendizaje eficazmente. En este sentido la implicación de profesores con experiencia 
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profesional directa en la Educación Secundaria está teniendo cada vez más un factor a 
tener en cuenta. Estos profesores conocen y trabajan a diario con alumnos de educación 
secundaria y tienen una experiencia que deben transmitir a los futuros docentes. 
Además, se trata del estamento que mejor conoce y reconoce las deficiencias del 
alumnado, en parte debido a las deficiencias de los docentes en cuanto a competencias y 
a herramientas que mejoren el proceso de enseñanza-aprendizaje. Pero sin duda un 
estamento a tener en cuenta es el del alumnado. Sus propuestas de mejora de la 
Educación Secundaria y el Bachillerato deben ser tenidas en cuenta por lo que la 
coordinación del profesorado de educación secundaria y bachillerato, del profesorado de 
educación universitaria y el alumnado aparece como un conjunto de especial interés.   
Es bien conocido que aunque un profesor de Bachillerato posea una gran 
preparación específica de la materia que imparte no es un elemento suficiente para que 
el alumno obtenga un aprendizaje significativo de la materia. En este sentido la 
formación adquirida por los futuros docentes de Secundaria y Bachillerato influirá de 
manera decisiva en la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje de los alumnos 
entonces en Bachillerato y en un futuro cercano de la Universidad. La sociedad actual y 
el alumnado de Bachillerato en particular demandan del docente el empleo de recursos, 
estrategias y metodología alejada de la clase más tradicional donde el alumno recibía los 
conocimientos por mera recepción oral. Ahora es necesario que el alumno se convierta 
en protagonista de su propio aprendizaje. 
En esta comunicación se discutirá la organización y resultados de la cooperación 
de los miembros de la red de investigación docente “Colaboración enseñanza 
universitaria-secundaria en el ámbito de la Química” formada por los firmantes de la 
comunicación. Los resultados son el desarrollo de nuevos materiales docentes para su 
empleo en educación secundaria y bachillerato durante las clases del máster 
universitario en educación secundaria. 
 
1.3 Propósito.  
En esta memoria se discute la organización de la red y sus objetivos así como el 
diseño de los materiales docentes que se deben desarrollar. En primer lugar destacar que 
como resultado de la metodología realizada en la red docente se han conseguido una 
importante colaboración entre los diferentes estamentos comentados anteriormente que 
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se ha concretado en la elaboración de materiales docentes para su uso en educación 
secundaria y bachillerato.  
 
2. METODOLOGÍA 
El estudio realizado se ha llevado a cabo a partir de los miembros de la red de 
investigación docente universitaria “Colaboración enseñanza universitaria-secundaria en 
el ámbito de la Química” formado por los firmantes incluidos al inicio de la memoria. 
La red participa tanto de alumnos como técnicos de laboratorio y profesores de la 
Universidad de Alicante y profesores de educación secundaria y bachillerato.  
 
 
Figura 1. Metodología de la red de investigación docente. 
 
El denominador común de los participantes de la red ha sido el interés 
manifestado en mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje, en la discusión de la 
idoneidad de las propuestas, la mejora de los materiales presentados y sobre todo el 
compartir el trabajo realizado por todos los compañeros. 
Para la consecución del primer objetivo, la metodología y organización del 
trabajo, consistió en una reunión inicial para la interconexión de los miembros de la red 
y fijar los objetivos de la misma. A continuación se establecieron dos grupos de trabajo 
formados por al menos un alumno, un técnico, un profesor de secundaria y uno 
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universitario. Las propuestas desarrolladas por cada grupo fueron discutidas y puestas 
en común en reuniones globales para avanzar en el diseño de los materiales adecuados. 
Se concluyó con dos reuniones más. La figura 2 muestra el esquema de organización de 
las reuniones seguido. 
 
 
Figura 2. Esquema de las actividades de la red de investigación docente. 
 
3. RESULTADOS 
En primer lugar destacar que como resultado de la metodología expuesta para la 
red docente se han extraído aspectos generales que deben ser comunes a cualquier 
material docente. Además, de la colaboración entre alumnos, técnicos y docentes se 
concluye que en los estudios de máster de formación del profesorado de secundaria se 
debe tratar cómo articular y poner en práctica en las aulas los aspectos metodológicos 
siguientes:  
 
 Resolver los problemas de forma creativa. 
 Metodologías que permitan al estudiante aprender a aprender. 
 Favorecer el aprendizaje por descubrimiento. 
 Alentar el trabajo autónomo. 
 Preparar sistemas de autoaprendizaje a través de la utilización de programas 
informáticos, webs interactivas y otros recursos. 
 Experiencias de laboratorio que favorezcan la aplicación y reflexión sobre el método 
científico (emisión de hipótesis, fundamentación teórica, contrastación de hipótesis...) 
 Facilitar actividades de ampliación, abiertas, de profundización. 
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 Diseñar actividades que incluyan actividades grupales que puedan realizarse de forma 
cooperativa. 
 Diseñar actividades abiertas, flexibles y amplias, de manera que el alumnado pueda 
elegir la forma de realizarlas. 
 Programar tareas individuales para trabajar contenidos con mayor profundidad o 
extensión que respondan a los intereses del alumno/a. 
 Fomentar estrategias de búsqueda y filtrado de información a través de Internet. 
 Como permitir y alentar la posibilidad de respuestas divergentes o diferentes al método 
estándar. 
 
En segundo lugar destaca la propuesta de generación de determinados 
materiales docentes que puedan responder a muchas de las necesidades expuestas 
anteriormente. Sobresale de entre los materiales propuestos la elección de la elaboración 
de juegos didácticos para la enseñanza de la química, la recopilación de textos para 
seminarios, y de experimentos sencillos de carácter casero. Se pretende que los 
materiales desarrollados sean de gran utilidad para la docencia y el aprendizaje 
autónomo del alumno.  
Hay que resaltar que cada material docente desarrollado se ajusta a los 
diferentes bloques de Química que aparecen en el REAL DECRETO 1631/2006, de 29 
de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas correspondientes a la 
Educación Secundaria Obligatoria, y ORDEN ESD/1729/2008, de 11 de junio, por la 
que se regula la ordenación y se establece el currículo del bachillerato, para cada uno de 
los cuatro niveles educativos tratados: 3ºESO (Física y Química), 4ºESO (Física y 
Química), 1ºBachillerato (Física y Química) y 2ºBachillerato (Química) dentro de las 
asignaturas especificadas, Tablas 1 y 2.  
 
 
Tabla 1. Materiales desarrollados para cada bloque de conocimientos relacionados con 
la química de las asignaturas de 1º Bach. (Física y Química) y de 2º Bach. (Química). 




































     








Estructura atómica y clasificación periódica 

















Transformaciones energéticas en las 












































Los textos cuya lectura se propone al alumnado de secundaria y bachillerato se 
ha seleccionado para cada bloque de contenidos y ha sido extraído de la prensa 
nacional, revistas no especializadas de ámbito nacional, textos históricos y revistas de 
divulgación especializadas. En ningún caso superan los dos folios de extensión. Se ha 
incluido como anexo dos de estos textos. 
 
Tabla 2. Materiales desarrollados para cada bloque de conocimientos relacionados con 
la química de las asignaturas Física y Química de 3º y 4º de ESO. 
Curso BLOQUE DESCRIPCIÓN MATERIALES Nº 






























     















Los juegos se han desarrollado empleando la base de juegos clásicos como el 
tradicional juego de hundir barcos o bien reproducen juegos con formato televisivo de 
gran éxito como “Pasa palabra”, “Atrapa un millón” “¿Quieres ser millonario?”, juegos 
de sobremesa de gran aceptación como “Tabú” o “Trivial” y juegos tradicionales como 
los basados en la guerra de barcos, figura 3. 
 
     
Figura 3. Ejemplos de la base seleccionada para los juegos desarrollados. 
 
En todo momento se ha tratado que los juegos propuestos cumpliesen los 
siguientes objetivos: 
 
1. Cambiar el estudio tradicional, teórico y memorístico de la química, por un estudio 
activo, ameno y proficuo. 
2. Inducir a que el estudiante se interese por el desarrollo concreto de los temas y 
ejercicios de química. 
3. Desarrollar el proceso enseñanza–aprendizaje en forma alegre, interesante y fructífera 
desde el inicio hasta el término de cada clase y durante todo el año escolar. 
4. Fomentar una enseñanza agradable y estilizada para la formación de talentosos 
profesionales en la materia. 
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5. Demostrar la eficiencia y eficacia de los diversos juegos didácticos en la enseñanza de 
la Química, abordando la interdisciplinaridad con otras áreas. 
6. Atender a aquellos alumnos/as que presenten dificultades de aprendizaje de forma más 
amena. 
7. Desarrollar las competencias básicas. 
 
Finalmente los experimentos caseros seleccionados se han desarrollado 
atendiendo a los aspectos anteriormente expuestos y vienen a complementar y 
completar los contenidos de cada bloque de conocimientos. 
 
 
Figura 4. Fotograma de uno de los videos filmados durante la realización de uno de los 
experimentos caseros desarrollados. 
 
4. CONCLUSIONES 
El aprendizaje significativo cobra especial relevancia en el proceso de 
enseñanza- aprendizaje. Para ello es imprescindible fomentar la actividad diaria de los 
estudiantes tanto dentro como fuera del aula y es ahí donde los profesores/as somos un 
pilar fundamental en el aprendizaje de nuestro alumnado. 
La realización de experimentos caseros sencillos y los juegos didácticos ofrecen 
la posibilidad de un trabajo cooperativo y potencia que los alumnos sean gestores de su 
propia formación y desarrollo, dejando al docente la responsabilidad de guiar el proceso 
de aprendizaje y de atender a las necesidades educativas de los estudiantes. 
Podremos comprobar en un futuro cómo el uso de esta metodología nos 
permitirá llegar al alumnado con mayor facilidad, despertándoles el interés por la 
Química y la adquisición de los contenidos de manera más sencilla, involucrándolos en 
todo momento en el proceso de enseñanza-aprendizaje, sólo así conseguiremos que los 
estudiantes aprendan las nociones básicas de esta apasionante materia. En este sentido 
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adquiere especial importancia las palabras “Dime y lo olvido, enséñame y lo recuerdo, 
involúcrame y lo aprendo” (B. Franklin) que sintetizan la finalidad de los juegos 
didácticos en la enseñanza. 
 Por otro lado cabe destacar que la cooperación de los diferentes estamentos que 
han formado la red y que pertenecen a ámbitos educativos como el profesorado, tanto 
universitario como de educación secundaria y bachillerato, y alumnos, tanto de Química 
como de master de profesorado que se convertirán en docentes en un futuro próximo ha 
sido muy positiva ya que han aportado diferentes puntos de vista sobre las cuestiones 
planteadas. 
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
No se han encontrado grandes dificultades en el desarrollo del estudio. Existen, 
sin embargo cuestiones que deberían tenerse en cuenta.  
1. Ha quedado patente una falta de formación adecuada por parte de los 
miembros de la red en cuestiones relacionadas con la didáctica de la 
ciencia. Esta cuestión ha sido solucionada con un mayor esfuerzo. 
2. El número de integrantes de la red es relativamente grande, lo que ha 
impedido en ciertos momentos una colaboración ágil de los miembros de 
la red. Sin embargo la colaboración ha sido tan útil que no se ha 
considerado excesivo. 
3. La existencia de estudiantes en la red ha permitido contrastar y valorar 
las opiniones de los profesores y viceversa. Sin embargo, se ha 
considerado que hubiera sido positivo la inclusión en la red también de 
alumnos del master de profesorado.  
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA 
Aunque la red ha funcionado correctamente, las pequeñas dificultades señaladas 
permiten formular las siguientes propuestas de mejora: 
1. Incluir alumnos del master de profesorado en la red que aportarán una 
visión diferente y tendrán un mayor compromiso, si cabe, con la red 
docente. 
2. Fomentar la participación de los miembros de la red en cursos de 
formación que pueda organizar el Instituto de Ciencias de la Educación. 
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3. Incluir, en la medida de lo posible, a más profesores en la red, de manera 
que pueda extenderse el estudio a más asignaturas de nuestra área de 
conocimiento. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD 
Los miembros de la red han manifestado su intención de continuar este proyecto 
de investigación relacionado con el actual para futuras ediciones del Programa Redes. 
Pensamos que los estudios realizados, incentivados por el programa deben servir para 
recibir en el futuro alumnos con un mayor compromiso con su propio aprendizaje. Así 
mismo también para reorientar y mejorar nuestra actividad docente en el marco del 
nuevo sistema de enseñanza impulsado por el EEES. 
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LEY DE CONSERVACIÓN DE LA MATERIA 
¿A dónde fue a parar toda la basura y material de desperdicia que se produjo el año 
pasado? 
 
La ley de conservación de la materia es una piedra angular de la Química. 
Prácticamente todos los átomos de que está usted hecho han estado ahí desde la 
formación de la Tierra (y antes) y han sido utilizados una y otra vez por los organismos 
vivos a lo largo del tiempo. Y ahí persistirán indefinidamente. 
 
Los átomos de los desperdicios también son indestructibles. Mientras que algunos de 
ellos se descomponen en sustancias más simples (como las aguas negras y la basura del 
jardín), otros no lo hacen. Siempre que llueve, nuestros lagos, ríos y playas reciben 
fuertes dosis de petróleo, plomo y bacterias de las calles de las ciudades, sedimentos y 
pesticidas de tierras agrícolas erosionadas y tierra de las obras en construcción, y ácidos 
de las minas. 
 
Un ejemplo es el drenaje de las aguas ácidas de las mismas relacionado con los 
depósitos de carbón. Este contamina los ríos en las áreas mineras con ácido sulfúrico. 
Una reacción típica es la siguiente: FeS + O2 + H2O Fe2O3 + H2SO4 
El sulfuro de hierro procede de los sedimentos sobrantes y el oxígeno procede del aire. 
 
Otra fuente de desperdicio es el polvo del caucho de los millones de neumáticos que se 
desgastan en las calles y carreteras. ¿A dónde va a parar todo ese caucho? Gran parte 
vuela y se adhiere a las fachadas y las ventanas. En Estados Unidos se utiliza 
diariamente medio millón de litros de líquido limpia ventanas para eliminar el polvo de 
las mismas. 
 
Descargar la cisterna, verter productos químicos por los desagües y arrojar neumáticos 
viejos en los ríos son ejemplos familiares de la eliminación irreflexiva. No obstante, la 
ley de conservación de la materia dice que las moléculas contaminantes no se pueden 
destruir, solo se pueden trasladar a algún otro sitio o convertirse en material menos 
contaminante a un costo muy elevado. 
 
¿Quién debería pagar el traslado o la conversión? 
Si las compañías industriales no pueden sufragar los gastos de limpieza y seguir siendo 
rentables a la vez, se pierden empleos y toda la comunidad podría declinar. Si los 
impuestos no alcanzan para patrocinar la limpieza de los depósitos de desechos 
químicos, la salud de la comunidad está en peligro. Los problemas de la contaminación 
del medio ambiente son una consecuencia de la ley de conservación de la materia. 
 
Richard F. Brinkerhoff 
Lecturas breves de ciencia, tecnología y sociedad 
Editorial Addison-Wesley Iberoamericana, Madrid, 1994 
 
EL DESCUBRIMIENTO DEL ELECTRÓN 
Cuando Leucipo y su discípulo Demócrito propusieron por primera vez la noción del 
átomo, lo concibieron como la partícula última e indivisible de la materia. Dalton uno 
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dos mil años después mantuvo esa opinión. Parecía necesario suponer que, por 
definición, el átomo no tenia estructura interna […].  
 
Cuando esta teoría se vino abajo, fue como consecuencia de una línea de 
experimentación que no era en absoluto de naturaleza Química. Muy al contrario, 
sucedió mediante estudios de la corriente eléctrica. Partiendo de un potencial eléctrico 
suficiente, puede crearse una corriente a través de cualquier material, sólido, líquido o 
gaseoso […]. A los experimentadores del siglo XIX les parecía razonable avanzar un 
paso más e intentar conducir una corriente eléctrica a través del vacío. Los intentos de 
Faraday para dirigir electricidad a través del vacío fracasaron por falta de un vacío 
suficientemente perfecto. Pero en 1855 un soplador de vidrio alemán, Heinrich Geissler, 
ideó un método para producir vacíos más altos que los que se habían obtenido hasta 
entonces. Preparó recipientes de vidrio haciendo vacío en ellos […]. El físico inglés 
William Crookes ideó en 1875 un tubo con un vacío más perfecto (un “tubo de 
Crookes”), que permitía estudiar con mayor facilidad el paso de la corriente eléctrica a 
través del vacío. Parecía bastante claro que la corriente eléctrica se originaba en el 
cátodo y viajaba hasta el ánodo, donde chocaba con el vidrio que estaba junto a él y 
producía luminiscencia. 
 
Sin embargo, en aquella época, los físicos no sabían en qué podía consistir la corriente 
eléctrica, ni podían decir con seguridad lo que se estaba moviendo desde el cátodo al 
ánodo. En 1876 el físico alemán Eugen Goldstein llamó al flujo “rayos catódicos”. 
Parecía natural suponer que los rayos catódicos podían ser una forma de luz y estar 
formados por ondas. Por otra parte podía igualmente pensar que los rayos catódicos 
consistían en partículas veloces. El asunto fue motivo de considerable controversia 
durante algunas épocas, estando los físicos alemanes fuertemente inclinados hacia la 
concepción ondulatoria, y los físicos ingleses hacia la corpuscular. 
 
Un modo de decidir entre las dos alternativas sería averiguar si los rayos catódicos eran 
desviados por la acción de un imán. Este efecto existía, pero, si los rayos catódicos 
estaban formados por partículas cargadas ¿podría un campo eléctrico desviarlas? 
 
En 1897, el físico inglés J. Thomson logró demostrar la desviación de los rayos 
catódicos en un campo eléctrico, a partir de entonces hubo que aceptar que los rayos 
catódicos eran corrientes de partículas que transportaban una carga eléctrica negativa. 
En 1891, el físico irlandés G.J. Stoney sugirió para la unidad fundamental de 
electricidad el nombre de “electrón”. Estas partículas acabaron llamándose electrones, 
como Stoney había sugerido, y a J.J. Thomson se le considera el descubridor del 
electrón. 
Isaac Asimov 
Breve historia de la Química 
Alianza Editorial, Madrid, 2000 
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Memoria final: El placer del (con)texto.  
La interpretación textual en diversos niveles educativos 
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Esta memoria pretende explicar el trabajo llevado a cabo en la Red “El placer del (con)texto”, así como 
ofrecer los resultados obtenidos a lo largo del desarrollo del proyecto. Nuestro objetivo era comprobar la 
eficacia de un aprendizaje por tareas que focalizara su atención en el contexto, y comprobar su 
rentabilidad en diversos niveles educativos. Ese propósito se concretó en tres grupos de trabajo dentro de 
la propia red, correspondientes a diversos ámbitos disciplinarios: la lengua española desde una 
perspectiva sincrónica, la lengua española desde una perspectiva diacrónica y el eje literatura / teoría de la 
literatura. Tras los diversos materiales que preparamos, su aplicación en las aulas universitarias y de 
bachillerato y las exposiciones públicas de nuestros resultados —especialmente, las que presentamos en 




Palabras clave: Pragmática, análisis discursivo, teoría de la literatura, diversos niveles educativos, 
aprendizaje por tareas. 
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1. INTRODUCCIÓN: UN RETO DE ARMAS TOMAR 
 Cuando nos planteamos la creación de la Red “El placer del (con)texto”, 
teníamos en la recámara unas palabras de Roland Barthes (“le texte a besoin de son 
ombre”) y una intuición más o menos difusa: la de que el aprendizaje podía llevarse a 
cabo atendiendo a las peculiaridades contextuales que exigía cada asignatura. Es cierto 
que no estábamos descubriendo ningún Mediterráneo —ni siquiera un Mar Menor—; de 
hecho, los nuevos planes de estudio fomentan el aprendizaje empírico, en conexión con 
la realidad circundante, como una estrategia didáctica para atraer a los alumnos hacia las 
materias de estudio. Nuestra osadía, sin embargo, no se detenía aquí. Pretendíamos 
comprobar la rentabilidad de asignaturas de Filología Española como forma transversal 
de acercar a los alumnos de Secundaria / Bachillerato hacia las materias de Lengua y 
Literatura españolas. En este sentido, nuestra intención era explotar el contexto desde 
una doble vertiente, que redundaba tanto en la metodología como en los contenidos. Por 
un lado, desde un punto de vista general, los alumnos accedían al aprendizaje a través 
de materiales literarios o audiovisuales que les resultaban cercanos y que dialogaban 
con sus sensibilidades (poemas, canciones, fragmentos de películas, etc.). Por otro lado, 
desde un punto de vista específico, se adelantaban los contenidos de asignaturas como 
Pragmática o Teoría de la Literatura, que podían ofrecerles un panorama de aprendizaje 
más abarcador. En resumen, era necesario cohesionar un grupo amplio, interdisciplinar 
y que se acercara al proceso de enseñanza / aprendizaje en diversos niveles educativos. 
Desde la trinchera universitaria, capitaneados por Susana Rodríguez Rosique, alistamos 
a una tropa heterogénea y preparada del Departamento de Filología Española, 
Lingüística General y Teoría de la Literatura de la Universidad de Alicante: Luis Bagué 
Quílez (Investigador Juan de la Cierva, y docente en el área de Teoría de la Literatura); 
Herminia Provencio Garrigós (Profesora Titular en el área de Lengua Española); Jorge 
Fernández Jaén (Profesor Ayudante en el área de Lengua Española) y Ruth Lavale Ortiz 
(Profesora Ayudante del área de Lengua Española). También contamos con Nuria 
Merchán Aravid (Becaria de Investigación en el área de Lengua Española), que hacía 
las veces de agente doble: a su etapa de formación como docente e investigadora se unía 
su reciente condición de alumna —de licenciatura y posgrado—. Desde la trinchera de 
la Secundaria / Bachillerato, velaban sus armas Joaquín Juan Penalva (Profesor del 
Colegio Padre Dehon de Novelda) y Paola Madrid Moctezuma (Profesora del IES 




2. METODOLOGÍA: CUADERNO DE BITÁCORA 
 A las primeras reuniones llegábamos, armados hasta los dientes, con un arsenal 
de metáforas e ideas. En medio de una batalla dialéctica había quien abogaba por 
delimitar niveles de análisis, quien optaba por enfocarlo a través de niveles educativos, 
y quien, alternativamente, miraba al tendido y ponía cara de póquer. Finalmente, en un 
rapto de lucidez, decidimos no hacer caso a nadie y hacer caso a todos; es decir, 
ponernos manos a la obra y empezar la casa por el tejado —o, lo que es lo mismo, 
iniciar el aprendizaje por las prácticas—. Si había algo en lo que todos coincidíamos era 
en la conveniencia de un proceso de enseñanza / aprendizaje de carácter dialéctico y 
crítico, en el que los alumnos llevaran a la práctica los contenidos teóricos que se 
desplegaban en cada asignatura. Para ello, decidimos empezar con el diseño de 
actividades que jugaran con la idea del contexto, tanto desde el punto de vista general 
como desde el punto de vista específico. La tarea no era excesivamente ardua, ya que 
cada profesor solo tenía que compartir con el grupo aquellas actividades que 
desarrollaba en sus respectivas clases.  
 Más allá de nuestro ardor legionario, decidimos aliarnos en escuadrillas —o 
escuadrones—, de manera que creamos tres grupos de trabajo dentro de la red: uno 
dedicado a contenidos de lengua española descriptiva, normativa y sincrónica, otro 
dedicado a contenidos de literatura y teoría de la literatura, y un tercero dedicado a la 
visión diacrónica de la lengua española. La idea de estos grupos era extraer 
conclusiones que fueran más allá del trabajo individual de cada profesor, y que nos 
permitieran ampliar nuestro punto de mira (telescópica). Con esta finalidad, creamos 
una plantilla, a la que cada profesor debía adaptar sus actividades. Una vez hecho esto, 
las actividades se podían clasificar por ámbitos de análisis, y también por niveles 
educativos.  
 El siguiente paso era encontrar una herramienta que mermara la confianza del 
enemigo; o, dicho de otra manera, que nos ayudara a comunicarnos e interconectarnos, 
de forma que pudiéramos extraer conclusiones del trabajo que estábamos realizando. El 
arma secreta, que varias veces estuvo a punto de convertirse en un arma de destrucción 
masiva, acabó adoptando la forma de un blog 
<http://elplacerdelcontexto.blogspot.com>. El blog nos permitía contemplar tres 
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escenarios posibles: una presentación del campo de batalla teórico, una nómina de la 




 Después del trabajo individual y de la labor en equipo, afrontábamos uno de los 
retos más difíciles, que consistía en adaptar las actividades que habíamos probado en el 
ámbito universitario al ámbito de la Secundaria / Bachillerato. Para ello, tuvimos en 
cuenta la descripción de los currículos educativos que el DOGV establecía para los 
distintos niveles, así como las programaciones específicas de los centros con los que 
estábamos trabajando. En este sentido, decidimos probar con tres actividades que nos 
sirvieran de puente (sobre aguas turbulentas) entre el nivel universitario y el nivel de 
Secundaria / Bachillerato. La primera actividad, “El secuestro exprés de la letra H”, 
planteaba una sugerente hipótesis: ¿y si la letra hache hubiera desaparecido del 
abecedario? ¿La echaríamos de menos? El objetivo de la actividad era vincular los 
contenidos del nivel fonético-fonológico (y de su representación gráfica) de la lengua 
española con los modelos de discurso y la tipología textual (en concreto, con la 
narración). De esta forma, no solamente matábamos dos pájaros de un tiro desde el 
punto de vista de los contenidos, sino que incluíamos aspectos discursivos en la 
enseñanza de la lengua española. La actividad podía moldearse en función del nivel de 
profundidad que se le otorgara a la descripción lingüística. Nuestro propósito era 
adaptar dicha actividad al nivel de 4º de la ESO. No en vano, el DOCV contemplaba 
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para dicho curso el reconocimiento de los sonidos y las grafías del español, así como la 
adquisición de herramientas narrativas. En la adaptación de la actividad, elaboramos un 
conjunto de palabras comunes y ajustadas al nivel de los alumnos, junto con un cuadro 
de contenidos mínimos que los alumnos debían asimilar. Frente a la actividad que se 
había llevado a cabo en el nivel universitario, en la que los alumnos creaban su texto de 
manera exenta, la narración que se les exigía a los alumnos de 4º de la ESO estaba 
guiada a través de ciertas preguntas que favorecían el desarrollo de la trama.  
Otra de las actividades que ensayamos, esta vez en las aulas de Bachillerato, fue 
“El poder de la coordinación”, con la que se pretendía trabajar el análisis de la 
coordinación como mecanismo cohesivo. El nivel elegido en esta ocasión fue 2º de 
Bachillerato. De nuevo, tanto los mecanismos de cohesión discursiva, como la tipología 
textual empleada en la actividad, forman parte del currículo para 2º de Bachillerato 
establecido en el DOCV. El valor habitual de la coordinación y el significado codificado 
de la conjunción y se ejercitaban a partir de un poema de Juan Carlos Mestre que usaba 
(y abusaba deliberadamente de) la figura del polisíndeton. Igualmente, la actividad 
comprendía la creación de textos publicitarios que explotaran los valores pragmáticos 
de y, como, por ejemplo, el valor de promesa condicional (Ven a las rebajas y disfruta 
de precios increíbles).  
 Tras ejercitar la lengua, nos tocó lidiar con la poética. La actividad “Del poema a 
la poética” se adaptó para su aplicación en las aulas de Bachillerato, con el objeto de 
comprobar su eficacia en este nivel educativo. Inicialmente, pensamos en el nivel de 2º 
de Bachillerato. No obstante, más adelante, nos planteamos la posibilidad de presentar 
dicha actividad a todo el alumnado de Bachillerato, aprovechando la circunstancia de 
que la profesora Paola Madrid Moctezuma impartía la docencia de Castellano: Lengua y 
Literatura en 1º de Bachillerato, y de que el profesor Joaquín Juan Penalva se encargaba 
de la docencia de Literatura Universal en 2º de Bachillerato. El carácter transversal de la 
actividad justificaba su aplicabilidad en este doble nivel, pues permitía diferentes 
aproximaciones en función de su densidad explicativa. La reformulación del ejercicio 
obligó a descartar textos demasiado específicos y a incorporar otros que conectaran con 
los intereses de los alumnos: si Bécquer los interpelaba directamente, Ángel González le 
tomaba el pelo al diccionario de la Lengua, y Juan Ramón Jiménez y Javier Egea 
desnudaban a la poesía como si estuvieran en una sesión de strip tease.   
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 Aparte de las actividades que se llevaron a cabo, hubo otras adaptaciones cuya 
aplicación no se pudo examinar por falta de tiempo. En este sentido, merece la pena 
citar, por ejemplo, la actividad “Leer te da más” (Nuria Merchán), que planteaba la 
vinculación del hipérbaton (figura retórica con la que los alumnos de Secundaria / 
Bachillerato están familiarizados) con un contenido claramente pragmático como el 
orden de palabras. 
 Igualmente, aunque uno de los objetivos de la Red era adaptar actividades que 
trabajaran con el contexto en el ámbito de la educación Secundaria / Bachillerato, 
nuestro entrenamiento marcial tuvo sus consecuencias en el nivel universitario. En este 
sentido, se confeccionaron actividades como “Los marcadores nos orientan” (Ruth 
Lavale), que se centraba en la función de los marcadores del discurso en diversos tipos 
de textos del español; “Qué tragedia”, que jugaba con las categorías estéticas de la 
poética clásica y con su escenificación teatral; “Lo que puedes hacer con una perífrasis”, 
que analizaba los valores de poder + infinitivo en una canción de Vetusta Morla, etc. 
Una de las sorpresas que nos deparaba el destino fue descubrir, de la mano de Herminia 
Provencio y Jorge Fernández, que nuestros antepasados también escribían SMS: las 
denostadas abreviaturas que predominan en la actual comunicación tecnológica gozaban 
de un amplio prestigio entre los amanuenses encargados de preservar la pureza y el 
lustre de nuestro idioma.  
 
3. RESULTADOS: ESTE TEXTO ESTÁ MUY VIVO 
 Hay que reconocer que no siempre fue sencillo articular al pelotón, que dimos 
algún paso en falso y que a veces gastamos pólvora en salvas. Con todo, nuestra 
beligerancia acabó teniendo su premio. Cierto es que no nos dieron medallas —aunque 
los galones van llegando poco a poco—, pero en el proceso descubrimos que nuestras 
incursiones habían valido la pena. En términos prácticos eso significa que: 
 
1) La actividad “El secuestro exprés de la letra H” se llevó a cabo en una clase de 4º de 
la ESO del Colegio Padre Dehon, de Novelda, y en una clase de 4º de la ESO del IES 
Rafal. El grupo del Colegio Padre Dehon estaba formado por 22 alumnos. De ellos, 12 
respondieron a las expectativas y cumplieron con los objetivos de la actividad, en el 
sentido de que fueron capaces de crear un texto narrativo con la estructura 
planteamiento-nudo-desenlace, e incluir en él una reflexión sobre la grafía trabajada. 
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Algunos, además, desarrollaron un estilo (intriga, ironía, humorismo, seriedad, tono 
erudito o científico). Incluso hubo algún caso en el que se emplearon estructuras 
narrativas complejas, como la creación de un texto cerrado o circular. 10 alumnos no 
consiguieron los objetivos propuestos, pues se limitaron a responder a las preguntas que 
constituían el guion, sin crear una trama narrativa, o bien no llegaron a realizar el 
ejercicio. En cuanto al grupo de Rafal, estaba formado por 23 alumnos. De ellos, 14 
alcanzaron los objetivos, pues fueron capaces de crear una estructura narrativa e incluir 
la reflexión lingüística sobre el grafema h. Algunos extendieron la reflexión lingüística 
a otros grafemas, y la integraron en la trama; otros vincularon el tema lingüístico que se 
les proponía con cuestiones de actualidad, como la crisis y la situación económica, o el 
capitalismo —en este caso, trabajando con los nombres de marcas—; igualmente, 
inventaron situaciones ficticias para el fonema /ch/. Solo hubo un caso que no respondió 
a la pregunta. Los 8 restantes fueron capaces de crear una historia narrativa, pero esta 
carecía de reflexión lingüística. Algunos trabajos contenían errores de ortografía 
debidos a la ausencia o presencia de la h; sin embargo, ninguno estaba relacionado con 
las palabras que habían integrado como parte de la reflexión y que constituían el objeto 
del juego metalingüístico.   
 
2) La actividad “El poder de la coordinación” se saldó con resultados considerablemente 
positivos. El ejercicio se llevó a cabo en un grupo de 2º de Bachillerato del Colegio 
Padre Dehon, formado por 15 alumnos. De ellos, 12 alcanzaron los objetivos 
planteados, y solo tres dejaron la actividad incompleta. 
 
3) Los resultados de la actividad “Del poema a la poética”, adaptada en Primero y en 
Segundo de Bachillerato respondieron a los principales objetivos que nos habíamos 
trazado. En el grupo de Primero de Bachillerato del IES Rafal, dos alumnos fueron 
capaces de desarrollar con éxito todo el proceso reflexivo que exigía la actividad. La 
mayoría del grupo no llegó a agotar las posibilidades del debate teórico, pero manifestó 
su compromiso con la resolución de las preguntas formuladas. Así, catorce alumnos 
mostraron un correcto entendimiento de los poemas y de las cuestiones planteadas al 
respecto, y solo cuatro alumnos no consiguieron los objetivos propuestos, pues, o bien 
se limitaron a responder polarmente a las cuestiones, o bien no llegaron a realizar el 
ejercicio. En el grupo de Segundo de Bachillerato del Colegio Padre Dehon, los 
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resultados también fueron alentadores, lo que se explica igualmente por el mayor grado 
de especialización de dicho nivel. De un conjunto de dieciséis alumnos, cinco 
cumplieron plenamente los objetivos propuestos, ocho mostraron un buen 
entendimiento general, aunque sin desplegar toda la panoplia teórica de la actividad, y 
tres no respondieron a las preguntas, o lo hicieron de un modo incompleto.  
 Como hemos comentado previamente, este tipo de enseñanza / aprendizaje no 
solo resulta útil en su traslado a las aulas de Secundaria / Bachillerato, sino que es 
especialmente fructífero en los niveles universitarios.  
 Más allá de los resultados didácticos inmediatos, que hemos tenido ocasión de 
comprobar en las aulas, este proyecto nos ha permitido reflexionar críticamente sobre 
las herramientas que desplegamos cuando nos enfrentamos cotidianamente a nuestra 
tarea docente. Parte de estas reflexiones las hemos difundido en las X Jornadas de 
Redes de Investigación en Docencia Universitaria, organizadas por el Vicerrectorado de 
Planificación Estratégica y Calidad, y el Instituto de Ciencias de la Educación, 
celebradas los días 7 y 8 de junio de 2012 en la Universidad de Alicante. En ellas 
participamos con cuatro comunicaciones: una conjunta y tres específicas, 
correspondientes a los distintos grupos de trabajo que se habían organizado dentro de la 
red. Los títulos de las comunicaciones y sus participantes fueron los siguientes: 
 
-Susana Rodríguez Rosique, Luis Bagué Quílez, Herminia Provencio Garrigos, Jorge 
Fernández Jaén, Ruth Lavale Ortiz, Nuria Merchán Aravid, Joaquín Juan Penalva y 
Paola Madrid Moctezuma: “El placer del (con)texto. La interpretación textual en 
diversos niveles educativos”. 
-Luis Bagué Quílez, Joaquín Juan Penalva y Paola Madrid Moctezuma: “Poética eres tú. 
Finalidad práctica de una disciplina teórica”. 
-Ruth Lavale Ortiz, Nuria Merchán Aravid, Paola Madrid Moctezuma y Susana 
Rodríguez Rosique: “Los límites del discurso. Integración de la pragmática en diversos 
niveles educativos”. 
-Herminia Provencio Garrigós y Jorge Fernández Jaén. “El contexto en la escritura: Un 
continuo en la diacronía de la lengua española”.  
 
 La experiencia adquirida a lo largo de esta red también nos ha servido para la 
elaboración de material didáctico; nos referimos al apartado de materiales 
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complementarios de la antología Quien lo probó lo sabe, de próxima aparición en la 
editorial de la Institución “Fernando el Católico” (Zaragoza, 2012). En este capítulo se 
pretendía materializar el bagaje conseguido en la creación de actividades a lo largo del 
desarrollo de la red; y, en concreto, aplicarlo al análisis discursivo de 36 poemas 
escritos por autores de las últimas promociones líricas españolas. En estas actividades, 
el contexto tiene una presencia fundamental, en la medida en que el discurso poético 
remite a otros contextos e intertextos que enriquecen la figuración estética. El volumen, 
además, está pensado para su utilización en las aulas de Bachillerato y en las 
universitarias.  
 
Quien lo probó lo sabe: 
36 poetas para el 
tercer milenio 
ESTUDIO y SELECCIÓN / Luis Bagué Quílez 
MATERIALES DIDÁCTICOS / Susana Rodríguez Rosique 







4. CONCLUSIONES: DUDO, LUEGO PIENSO 
 Como se desprende de los resultados que hemos desglosado previamente, este 
aprendizaje contextual se convierte en una herramienta práctica que consigue implicar a 
los alumnos en los contenidos impartidos, pues les habla en un lenguaje cercano y 
reconocible. Al mismo tiempo, permite aprovechar las limitaciones cronológicas de las 
programaciones, pues logra condensar contenidos cuya explicación teórica sería más 
tediosa y, sobre todo, exigiría más tiempo. Nuestro planteamiento se revela válido tanto 
para las aulas universitarias, en las que ya lo habíamos experimentado, como en las 
aulas de Secundaria / Bachillerato, en las que la experiencia se vuelve si cabe más 
arriesgada y enriquecedora, pues exige conectar con unos destinatarios más jóvenes y 
cuyo horizonte de expectativas no siempre resulta identificable.   
 Las dudas metódicas —y retóricas— que teníamos al principio, y que tan 
cartesianamente nos impedían ver el bosque, dieron paso a algunos claros primero, y a 
alguna iluminación después. Una vez finalizado el proyecto podemos asegurar que 
hemos aprendido al tiempo que lo hacían nuestros alumnos. Hemos sabido coordinarnos 
para llevar a cabo una tarea que exigía el compromiso de todos nosotros. Y no podemos 
cerrar este apartado de conclusiones sin agradecer al ICE los medios que ha puesto a 
nuestra disposición para la realización del proyecto.  
 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS: CARIBDIS ENSEÑA LOS DIENTES 
 Es justo reconocer que tropezamos —en alguna ocasión, dos veces— con alguna 
piedra. Los principales escollos se nos presentaron en las primeras fases del proyecto, 
cuando aún no habíamos articulado un medio que nos permitiera la comunicación fluida 
entre nosotros y, sobre todo, que sirviera de plataforma para mostrarnos el trabajo que 
cada uno estaba desarrollando. La decisión de trabajar con el sistema de aprendizaje por 
tareas supuso también una gran ventaja, pues nos permitía concretar conceptos que en 
las reuniones se habían ido planteando como lluvia de ideas. También la elaboración de 
la ficha para llevar a cabo las actividades actuaba como guía para que los miembros del 
grupo se fueran animando y encontraran, si no un camino de baldosas amarillas, al 






6. PROPUESTAS DE MEJORA: A VER QUÉ DICE ESCILA 
Hay que reconocer que, retrospectivamente, nos hemos dado cuenta de que 
contábamos con un número bastante elevado de profesores universitarios, en 
comparación con los profesores de Secundaria / Bachillerato implicados, lo que 
dificultaba la aplicación de las actividades adaptadas. Nos hemos planteado, en caso de 
continuar por este camino —de perfección—, que sería conveniente contar también con 
la participación de profesores asociados de nuestro departamento, que podrían 
ofrecernos una perspectiva nueva y dual.  
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD: HASTA EL INFINITO Y MÁS ALLÁ 
En los últimos días ha surgido la idea de recopilar las actividades en un soporte 
un poco más “físico” y algo menos “virtual”, y aprovechar el material que hemos ido 
elaborando para diseñar una publicación que recoja las principales líneas de este 
proyecto. Lo cierto es que tenemos que debatir el tema; en caso de continuidad, sería un 
aliciente para seguir adelante. Ya decían los clásicos que la fortuna ayuda a los audaces; 
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El contexto donde se ha desarrollado este trabajo es en el marco del Programa Redes de Investigación en 
Docencia Universitaria que gestiona y coordina el Vicerrectorado de Estudios, Formación y Calidad y el 
Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante. Se exponen los resultados de 
la participación durante el período 2011-2012 en su XI Convocatoria que ha tenido como objeto 
contribuir al impulso de investigaciones que desarrollen de manera eficiente y eficaz propuestas de 
innovación educativa destinadas a promover la mejora de la enseñanza universitaria en el marco actual. 
Asimismo, se expone el estudio, el análisis y la valoración de las conclusiones de los trabajos presentados 
al Programa Redes, a través de las memorias finales. Los resultados globales obtenidos en esta edición 
ponen de manifiesto que la constitución de grupos de redes en sus distintas modalidades no están exentos 
de dificultades, requiere un esfuerzo de consenso y de coordinación por parte de todas y de todos los  
participantes; sin embargo, el esfuerzo realizado ha contribuido a un mayor conocimiento en las 
investigaciones realizadas en las distintas modalidades de participación de los diferentes grupos de redes 
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1. INTRODUCCIÓN  
1.1 Problema/cuestión.  
El Programa de Redes de Investigación en Docencia Universitaria en esta XI 
Convocatoria (BOUA, 22-11-11) ha tenido como objeto, contribuir al impulso de 
investigaciones que desarrollen de manera eficiente y eficaz propuestas de innovación 
educativa, destinadas a promover la mejora de la enseñanza universitaria en el marco 
actual. Asimismo, su objetivo principal ha sido el intercambio y difusión de 
experiencias de garantía de la calidad que desarrollen un mayor conocimiento y 
formación en la educación superior.  
Las nuevas formas de organizar la enseñanza requieren de un esfuerzo conjunto 
y un compromiso donde todas las partes implicadas asuman un papel activo en la 
búsqueda de conocimiento y en el diseño de prácticas eficaces. Por ello, el Programa ha 
promovido la creación de equipos de trabajo abiertos a la comunidad universitaria así 
como la creación de equipos de trabajo interuniversitarios para abordar las propuestas 
desde una perspectiva múltiple e integral.   
Como se señala en (Tortosa y Álvarez, 2010), (Álvarez, Tortosa y Pellín, 2010) 
y (Álvarez, Tortosa y Pellín, 2011) trabajar en equipo y en la línea de investigación 
colaborativa se convierte en un elemento fundamental de cambio. En la actualidad, 
docentes y estudiantes deben cambiar su actitud ante el proceso de enseñanza-
aprendizaje. La educación superior, exige una enseñanza centrada en el alumnado, y en 
la que el papel del docente es fundamentalmente de guía y ayuda en el proceso de 
aprendizaje discente (Grau et al., 2011). Es por ello, que en estos momentos es 
necesario más que nunca el trabajo en equipo y el esfuerzo compartido de todas las 
instancias implicadas. 
Coincidimos con Grau et al. (2011), en que el trabajo en equipo, “no es una 
tarea exclusiva del ámbito docente, sino que al mismo tiempo debe estar presente en las 
propuestas de trabajo del alumnado. El trabajo colaborativo es una competencia 
necesaria para una buena formación. Y es un elemento más en la mejora de la calidad 
educativa”. 
A tal efecto se han impulsado en esta convocatoria proyectos de investigación a 
través de las III Modalidades que el Programa establece para seguir avanzando en la 
generación de conocimientos de carácter curricular, mejorar los procedimientos y la 
gestión de la evaluación, así como la planificación de metodologías innovadoras que 
faciliten la adquisición y desarrollo de competencias en el alumnado. El Programa ha 
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proporcionado una forma de intercambio entre el profesorado, el alumnado y las 
distintas instancias implicadas. Para ello, se ha facilitado la estructura y la base 
metodológica del trabajo colaborativo que ha resultado una orientación eficaz para 
avanzar en el diseño de investigaciones orientadas a mejorar la calidad en la enseñanza 
y el aprendizaje universitario. 
La respuesta general a la participación en el Programa supera con creces en esta 
convocatoria las expectativas de calidad y cantidad en la producción de contenidos que 
se constata a través de los resultados obtenidos en las memorias finales que forman 
parte de esta publicación.  
El colectivo de PDI participante en redes, ha puesto de manifiesto en esta 
edición que la constitución de equipos de carácter inter y multidisciplinar tanto a nivel 
de centros, de departamentos, como de grupos de trabajo en los que se produce la 
integración de los diferentes elementos personales (docentes, PAS, estudiantes, 
becarios, personal externo) y estamentos, debería ser una práctica extendida y estar 
consolidada en la enseñanza superior.   
 
1.2 Propósito.  
La Universidad de Alicante, a través del Instituto de Ciencias de la Educación 
(ICE), apuesta por la formación continua a través de los distintos programas que 
gestiona y coordina: el Programa de Formación, el Programa de Redes de Investigación 
en Docencia Universitaria, y el Programa de Acción Tutorial, con el propósito de 
proporcionar al profesorado un entorno formativo y de investigación en donde poder 
adquirir y generar conocimiento para un buen desempeño profesional de la labor 
docente. 
El propósito de este trabajo es analizar los resultados generados por el Programa 
Redes, a través de sus datos numéricos, del grado de satisfacción observado en los 
participantes y de las memorias presentadas al cierre de la XI edición. 
Las memorias de las diferentes ediciones del Programa Redes se pueden 
consultar y acceder a su documento completo, a través de la página web del ICE, en 
Proyecto Redes, apartado de Ediciones; éstas son expuestas y publicadas en formato 
digital, en RUA Docencia, portal institucional de la Universidad de Alicante, en el 
siguiente enlace: http://hdl.handle.net/10045/24277 con el objeto de difundir y dar a 
conocer a la comunidad universitaria los resultados obtenidos en las investigaciones e 
innovaciones  realizadas. 
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Al mismo tiempo, las memorias constituyen una fuente de información de los 
contenidos elaborados, un recurso facilitador y una estrategia eficaz para emprender 
futuras acciones de mejora tanto a nivel institucional como a nivel de apoyo a la 
docencia universitaria.    
 
2. DESARROLLO DE LA CUESTIÓN PLANTEADA  
Los instrumentos de recogida de información que se han utilizado para la 
recopilación de datos numéricos han sido la documentación y web del Programa Redes, 
las Memorias anuales y los datos obtenidos tras la implementación del cuestionario de 
valoración. 




El objetivo fundamental de este trabajo es  indagar sobre cuestiones que son 
necesarias modificar para subsanar dificultades e introducir mejoras que promuevan la 
participación en investigación e innovación en docencia universitaria; realizar un 
estudio empírico que nos dé una aproximación sobre la funcionalidad, evolución, y 
valoración del Programa de Redes en su XI edición; elaborar conclusiones generales 
para plantear propuestas de mejora, y abrir nuevas vías de investigación, en base a los 
datos obtenidos por el estudio empírico. 
 
2.2. Método y proceso de investigación.  
A tal efecto, se ha realizado una investigación cualitativa, de carácter 
exploratorio y descriptivo, que pretende, fundamentalmente, conocer la situación 
general de participación de las redes en su XI convocatoria, incidir en las cuestiones 
relativas que se exponen en los trabajos desarrollados, a través de las memorias 
presentadas, con el fin último de mejorar futuras acciones, analizar la realidad de su 
implementación y profundizar en su evolución. 
En relación a la participación, tal y como se refleja en el gráfico 1, han 
participado 217 redes, integradas por 1912 participantes. Estos datos ponen de 
manifiesto el crecimiento continuo que está experimentando el Programa en sus últimas 






Gráfico 1: Evolución de Redes y participantes del Programa Redes 
 
El número de proyectos de redes que han participado por modalidad, se reflejan 
en el cuadro 1 y son los siguientes:  
 
Num. de Redes por modalidad 
MODALIDAD Nº REDES 
MOD. 1: TITULACIÓ / TITULACIÓN 105 
MOD. 2: LLIURE CONFORMACIÓ / LIBRE CONFORMACIÓN 106 




Cuadro 1: Proyectos de Redes por modalidad 
 
Observamos en los datos que se muestran en el cuadro 1 que la modalidad 1 y la 
modalidad 2 tienen una mayor participación. La modalidad 3 es una modalidad más 
reciente en el Programa, tal y como se refleja en la participación, su crecimiento es muy 
inferior. Sin embargo, las conclusiones de los trabajos presentados en esta modalidad 
ponen de manifiesto la necesidad de seguir en esta línea de investigación e innovación 
educativa ya que las experiencias avalan la mejora de los resultados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje del alumnado de nuevo acceso a la universidad, en los casos en 
los que se ha trabajado en esta línea. 
El número de participantes que se incluyen en cada modalidad se presentan en el 




Num. De participantes por modalidad 
MODALIDAD Nº 
PARTICIPANTES 
MOD. 1: TITULACIÓ / TITULACIÓN 1040 
MOD. 2: LLIURE CONFORMACIÓ / LIBRE 
CONFORMACIÓN 
805 




Cuadro 2: Participantes en las 3 modalidades de Redes 
 
La modalidad 1 es la de mayor índice de participación, datos que revelan una 
inquietud por la adaptación a la nueva estructura curricular en la educación superior y 
por la necesidad de indagar en estrategias que conduzcan al éxito en los resultados en 
las diferentes titulaciones. 
Por otro lado, los datos de participación globales ponen de relieve el crecimiento 
y la motivación de la comunidad universitaria en el programa así como la consolidación 
de equipos de trabajo. 
El número de participantes por el colectivo al que pertenecen se refleja en el 
cuadro 3 y son los siguientes:  
 
Núm. participantes por colectivo 











El número de participantes PDI sigue siendo el valor más alto. El resto de 
colectivos: alumnado, externos, PAS, becarias y becarios, tal y como recoge el cuadro 3, 
la participación es inferior. Debemos destacar que en la consulta realizada a la base de 
documentación del programa, si bien el crecimiento es altamente superior en cuanto al 
número de PDI, los grupos de redes valoran positivamente la integración en los grupos 
de otros colectivos implicados.  
Esta composición de las redes, que ha sido impulsada por el Programa, en las 
que pueden formar parte todos los colectivos de la comunidad universitaria, se valora 
como una organización eficaz que contribuye a la mejora de los resultados obtenidos y 
al enriquecimiento mutuo. Las aportaciones y las experiencias profesionales y 
personales en los resultados de enseñanza-aprendizaje constituyen una base en la 
generación de conocimiento.  
 Para conocer el grado de satisfacción de los participantes, con el objetivo de 
plantear mejoras y corregir posibles deficiencias en el programa, se ha solicitado la 
petición de colaboración a todas y a todos los miembros participantes de redes (PDI, PAS, 
estudiantes, becarios, externos) con carácter voluntario en la implementación de una 
encuesta. Los resultados globales que se han obtenido en la encuesta de satisfacción 
realizada en esta edición del programa, es una valoración general media de 7.90, sobre 
10, de los cuales se pueden extraer conclusiones que avalan la viabilidad y la utilidad 
del trabajo en red.  
 
3. CONCLUSIONES  
La docencia se debería convertir en el objeto permanente de investigación del 
profesorado universitario, interrelacionando de esta forma dos campos de la función 
docente, que no tienen por qué ser, o no deben ser, excluyentes. Los participantes de 
redes han encontrado en la estructura organizativa del programa, el contexto idóneo 
para la investigación y la innovación en docencia universitaria.  
La conclusión general que viene reflejada en las memorias finales de redes, es 
que trabajar en equipo y en la línea de investigación colaborativa facilita el 
enriquecimiento, la interacción y el crecimiento personal y profesional.  
La calidad educativa, se incrementa si los profesionales cuentan con una 
formación sólida para desarrollar la tarea docente y la tarea investigadora. Es por ello 
que el programa ha ajustado a las necesidades de las redes el apoyo a sus necesidades 
formativas, base fundamental para la mejora de la formación y de la implementación en 
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las investigaciones de los proyectos en sus distintas temáticas y modalidades. El 
seguimiento, ajuste y la atención personalizada a las necesidades manifestadas de las 
participantes y los participantes de redes, han sido un recurso facilitador para el apoyo y 
asesoramiento a la investigación a los proyectos que han formado parte de esta edición. 
            El seguimiento y la respuesta global que el programa ha realizado a las 
demandas solicitadas por las redes, ha facilitado la pronta solución a las dificultades 
encontradas  durante el proceso de implementación del proyecto.  
La formación, la generación de conocimiento y el nivel de participación de la 
comunidad universitaria alcanzados en redes, constatan, por los resultados obtenidos, 
que el programa debe seguir fomentando y apoyando la formación y la investigación en 
los proyectos que las redes desarrollan para seguir impulsando el cambio y la mejora de 
la calidad en la enseñanza superior.  
Las redes valoran positivamente el intercambio de experiencias entre distintos 
grupos de la comunidad universitaria, que ha promovido el programa, por su 
contribución al enriquecimiento personal y al desarrollo profesional de sus 
participantes. Sus aportaciones dan evidencias del trabajo colaborativo, de la suma de 
esfuerzos y del aprender de y con los otros. 
Entre las dificultades encontradas durante el proceso y desarrollo de 
implementación de los proyectos de redes y las variables que han podido influir en los 
resultados de la investigación, se constata en las conclusiones generales que el factor 
tiempo y la coordinación de todas y de todos los participantes condiciona una mayor 
productividad en los tiempos planificados por la red. Por otro lado, la gestión que el 
programa solicita a las coordinadoras y coordinadores del seguimiento de la red genera 
tareas burocráticas que en el caso de algunas redes se valora como una tarea que 
incrementa su carga de trabajo.   
Las autoras y autores de las memorias presentadas formulan como propuestas de 
mejora, a la vista de los resultados obtenidos en su proyecto, una mayor implicación por 
parte de todas las instancias que intervienen en el Programa: a nivel institucional, un 
mayor reconocimiento de la participación en el Programa, su impulso y continuidad en 
futuras ediciones; a nivel interno de las redes, una mayor implicación de sus integrantes 
en el desempeño de las tareas asignadas en el proyecto de investigación.  
En definitiva, no se observan barreras que hayan obstaculizado la generación de 
conocimiento adquirido en las dos líneas de actuación que se solicitan al profesorado 
universitario actual, la docencia y la investigación en el marco del Programa Redes y las 
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que han surgido tal y como se recoge en las diferentes conclusiones de las memorias 
expuestas se han solucionado con el esfuerzo de todas y todos los miembros de la red. 
Por otro lado, en cuanto a la precaria situación económica en la que nos encontramos, se 
destaca la responsabilidad y la asunción de la realidad actual de las redes; la ayuda 
económica que se asigna a las redes se ha visto mermada, sin embargo, no ha 
condicionado la participación, ni el esfuerzo, ni la dedicación de los grupos en las 
acciones que el Programa ha solicitado. Esta situación ha sido asumida por las redes con 
realismo y destaca la comprensividad de la comunidad universitaria ante la nueva 
realidad actual.  
Es innegable que la constitución de redes se percibe por parte de los 
participantes como una estructura que favorece la creación de conocimiento, la 
innovación y la investigación en docencia universitaria.  
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